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Abstract

Von queer-feministischer Gewaltforschung, entwicklungspsychologischen, sozialkonstruk-
tivistischen und sexualpadagogischen Ansitzen ausgehend, untersucht die Masterarbeit die
gesellschaftlichen Dynamiken sexualisierter Gewalt gegen Kinder sowie die Praventions-
moglichkeiten durch bereits im Kindesalter einsetzende sexuelle Bildung und die Enttabui-
sierung von Kdorper und Sexualitét.

Die Arbeit analysiert, wie institutionelle und familiire Rahmenbedingungen sexualisierte
Gewalt begiinstigen, und beleuchtet sowohl die Profile der Betroffenen als auch der Ta-
ter*innen. Zugleich verdeutlicht sie, dass sexualisierte Gewalt tief in patriarchalen Struktu-
ren verankert ist und sich besonders in Abhéngigkeits- und Autoritdtsverhiltnissen zwischen
Erwachsenen und Kindern manifestiert. Dariiber hinaus zeigt sie, dass altersgerechte sexu-
elle Bildung das Potenzial besitzt, sexualisierte Gewalt zu reduzieren, indem sie fiir Selbst-
bestimmung notwendige Kompetenzen von Kindern insbesondere hinsichtlich ihrer eigenen
Sexualitdt und ihres eigenen Korpers stérkt.

Die Tabuisierung von Sexualitit und sexualisierter Gewalt gegen Kinder in der Erziehung
begiinstigt hingegen sexualisierte Gewalt gegen Kinder und begriindet folglich die Notwen-
digkeit einer Enttabuisierung im Rahmen einer kindgerechten sexuellen Bildung. Die Arbeit
zeigt, wie sexualpddagogische Konzepte sexueller Bildung zur Reduzierung sexualisierter

Gewalt gegen Kinder beitragen und worin deren Hiirden und Grenzen bestehen.



Abstract

Based on queer-feminist violence research, developmental psychology, social constructivist
and sexual education approaches, the master's thesis examines the social dynamics of sexu-
alized violence against children as well as the prevention options through sexual education
that begins in childhood and the removal of taboos about the body and sexuality.

The work analyzes how institutional and family conditions promote sexualized violence and
highlights the profiles of both the victims and the perpetrators. At the same time, it makes
clear that sexualized violence is deeply anchored in patriarchal structures and is particularly
manifested in relationships of dependency and authority between adults and children. In ad-
dition, it shows that age-appropriate sexual education has the potential to reduce sexualized
violence by strengthening children's skills necessary for self-determination, particularly re-
garding their own sexuality and their own bodies.

The taboo of sexuality and sexualized violence against children in education, on the other
hand, promotes sexualized violence against children and consequently justifies the need to
remove taboos within the framework of child-appropriate sexual education. The work shows
how sexual education concepts contribute to reducing sexualized violence against children

and what their challenges and limitations are.
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1 Einleitung

Der christlich-fundamentalistische Verein TeenSTAR, welcher sexualpiddagogische Work-
shops an Schulen abhilt, 16ste im Jahr 2018 einen Skandal in Osterreich aus. Durch die Pub-
likation interner Kursunterlagen des Vereins wurden unter anderem dessen pathologisie-
rende Ansichten beziiglich Selbstbefriedigung und homophobe Leitlinien fiir das Jugendal-
ter O6ffentlich (vgl. Der Standard 2018). Dieser Skandal fiihrte dazu, dass die damalige tiirkis-
blaue Regierung aus OVP und FPO einen parlamentarischen Antrag verfasste, wodurch allen
externen Vereinen, die sich auf sexuelle Bildung spezialisierten, der Lehrzugang zu Schulen
untersagt werden sollte. Bemerkenswert war dabei, dass der Verein TeenSTAR aus den Rei-
hen der OVP gefordert wurde und das Verbot sich nicht auf die auBerschulischen Kursange-
bote von TeenSTAR ausgewirkt hitte. Externe sexualpddagogische Vereine, die sich um eine
sexpositive, geschlechtersensible und -diverse Aufklarung bemiihen und Lehrpersonal in ih-
rem Bildungsauftrag unterstiitzen, hitten jedoch sehr wohl das Verbot zu spiiren bekommen.
Mit dem Regierungswechsel im Jahr 2019 verfiel der Antrag (vgl. Eberle 2022), dennoch
wird anhand der Debatte deutlich, dass sexuelle Bildung ein politisch aufgeladenes Thema
darstellt. So zeigte die tiirkis-blaue Regierung groBles Interesse daran, erweiterte Sexualpa-
dagogik zu unterbinden. Wahrend der angebliche Grund dafiir im Jahr 2018 noch die homo-
phoben pidagogischen Ansitze von TeenSTAR waren, formulierte die FPO im Mirz 2023
auf ihrer Website eine entgegengesetzte Ansicht: ,,Schulfremde Personen und Vereine haben
im Unterricht nichts verloren. [...] Pddagogen sollen unsere Traditionen und Werte vermit-
teln* (FPO 2023).

Der Artikel der Website verdeutlicht, dass die Vermittlung einer konservativen, vor allem
heteronormativen und tabuisierenden Haltung beziiglich Sexualitdt und Korper seitens der
FPO bevorzugt wiirde. Das jedoch ist genau die Haltung, die sexualpidagogische Vereine
und Sexualpddagog*innen versuchen zu durchbrechen (vgl. Sielert 2005: 26£f.). Eine aktu-
elle Umfrage zeigt, dass die FPO derzeit die stimmenstéirkste Partei in Osterreich ist (vgl.
Statista 2024). Verbote in der sexuellen Bildungslandschaft konnten also bald Realitét wer-
den.

Laut Paul Haller, dem ehemaligen Geschéftsfiihrer der Homosexuellen Initiative Salzburg
(HOSI), wiirde eine Untersagung externer sexualpddagogischer Praxis und damit eine Un-
tersagung umfangreicher spezifischer und professioneller Sexualaufkldrung an Schulen ei-

nen Riickschritt darstellen. In seinen Augen brauche Osterreich mehr und nicht weniger



sexuelle Bildung, da sie unter anderem fiir die Gewaltpravention eine wichtige Rolle spiele

(vgl. Eberle 2022).

1.1 Thema und Relevanz
Studien, die die Wirksamkeit von sexueller Bildung auf sexualisierte Gewalt untersuchten,
bestdtigen Hallers Auffassung. Sie zeigen, dass sexuelle Bildung relevante Kompetenzen der
Kinder fordert. Auch das Erstellen von Schutzkonzepten fiir Institutionen wie Schulen oder
Wohneinrichtungen anhand von evidenzbasierten Priventionsansitzen seitens Sexualpdda-
gog*innen zeigen deutlich positive Einfliisse auf die Reduzierung sexualisierter Gewalt in
den jeweiligen Institutionen (vgl. Wazlawik et al. 2017: 1040). Miisste es aufgrund dieser
Datenlage nicht von allen Parteien gewiinscht sein, die Spezialisierung von Sexualpéda-
gog*innen und ihre Arbeit mit jungen Menschen positiv zu bewerten und zu férdern?

Trotz der genannten Studienergebnisse ist die internationale Forschung zur Wirkungsweise
sexueller Bildung recht iiberschaubar und bezieht sich hauptsiachlich auf den englischspra-
chigen Raum. Eine grof3 angelegte neuseeldndische Studie konnte aufzeigen, dass sich ge-
wisse in Schulen geforderte Kompetenzen positiv auf das Erkennen von Gefahrensituationen
auswirken. Zu den an Schulen vermittelten Kompetenzen zihlten Nein sagen zu koénnen,
selbstbestimmt iiber den eigenen Korper zu entscheiden und zwischen angenehmen und un-
angenehmen Beriihrungen unterscheiden zu konnen (vgl. Storck/Pfeffer 2018: 545).

Geht es um Osterreich im Spezifischen, lassen sich kaum vergleichbare Studien finden.
Auch scheint die Umsetzung gewaltpridventiver MalBnahmen nicht besonders erfolgreich.
Darauf deuten zumindest die alarmierenden Zahlen fiir Osterreich hin. Hierzu ist vorab an-
zumerken, dass sich keine reprasentative Studie findet, die in den Betroffenenzahlen iiber
ein bindres Geschlechterverstindnis hinausgeht. Im Weiteren werde ich mich somit auf
maénnliche und weibliche, nicht aber non-binire Betroffene beziehen.

Laut der Osterreichischen Gewaltprdvalenzstudie aus dem Jahr 2011 geben 27,7% der be-
fragten Frauen an, in ihrer Kindheit sexualisierte Gewalt erfahren zu haben. Bei den befrag-
ten Ménnern liegt die Zahl bei 12%. Somit war durchschnittlich jede fiinfte befragte Person
von sexualisierter Gewalt in der Kindheit betroffen (vgl. Kapella et al. 2011: 212). Das sind
Ergebnisse des Hellfeldes.

Verschiedene Faktoren beeinflussen diese Studienergebnisse. Kinder werden weniger ernst
genommen als Erwachsene (vgl. Kolshorn 2018: 138). Sie konnen bei Befragungen oft we-
niger abschitzen, ob es sich bei ihrer Erfahrung um sexualisierte Gewalt handelt. Auch kon-

nen sie weniger benennen, was mit ihnen gemacht wurde, sind zu beschimt, um von ihrer
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Erfahrung zu sprechen, oder wollen Tater*innen schiitzen. Dies kann besonders bei Kindern
zu unwahrheitsgemifen Aussagen oder Antwortverweigerungen fiihren (vgl. Kapella et al.
2011: 43ft.). Es wird nicht zuletzt deshalb davon ausgegangen, dass nur jeder 15. bis 20. Fall
von sexualisierter Gewalt gegen Kinder zur Anzeige gebracht wird (vgl. Kapella et al. 2011:
212).

Aufgrund der genannten Datenlage ist davon auszugehen, dass betroffene Kinder nur in den
seltensten Fillen psychotherapeutisch behandelt werden. Bei ausbleibender Therapie kommt
es jedoch in weiterer Folge hdufig zu gesundheitlichen Problemen. In einer Studie aus dem
Jahr 2008 wurden verschiedene traumatische Erlebnisse und ihre psychischen Folgen ver-
glichen. Wéhrend unter den Betroffenen von korperlicher Gewalt 11% und unter den Be-
troffenen von schweren Unfdllen 13% an einer posttraumatischen Belastungsstorung
(PTBS) leiden, sagen 38% der von Vergewaltigung Betroffenen aus, an einer solchen Sto-
rung zu leiden. Ahnlich sieht es bei Betroffenen aus, die sexualisierte Gewalt bereits in ihrer
Kindheit erlebt haben. Bei ihnen leiden laut Umfrage 35% an einer PTBS. Erfahrungen se-
xualisierter Gewalt werden in dieser Studie folglich am hiufigsten mit dem Leiden an einer
PTBS in Verbindung gebracht (vgl. Maercker 2013: 30).

Obwohl die Zahlen des Hellfeldes nicht alle tatsdchlichen Falle sexualisierter Gewalt gegen
Kinder erfassen, lassen sie bereits darauf schlielen, dass es sich bei dem Phdnomen sexua-
lisierter Gewalt gegen Kinder um keine Einzelfdlle handelt. Systematisch nutzen Tater*in-
nen dabei, meist wiederholt, ihre Macht- und Autoritéitsposition aus (vgl. Kowalski 2018:
425).

Die Angaben des Geschlechts der Tater*innen und Betroffenen schwanken je nach Studie.
Laut Kriminalstatistik des deutschen Bundeskriminalamts (BKA) handelte es sich im Jahr
2015 bei den 11.808 zur Anzeige gebrachten Féllen sexualisierter Gewalt gegen Kinder um
10% weibliche und 90% ménnliche Téter*innen und um 75% weibliche und 25% ménnliche
betroffene Kinder (vgl. BKA 2016: 202ff.). Andere Quellen gehen von mindestens 75%
Mainnern als Téter und von maximal 25% Frauen als Téterinnen aus (vgl. Gebrande 2014:
31). Auch hier lésst sich aufgrund des groen Dunkelfeldes schwer einschétzen, wie viele
der Téter*innen und wie viele der Betroffenen tatsdchlich ménnlich oder weiblich sind. Eine

Tendenz ist jedoch klar ersichtlich.

»Eine Kultur, welche den wahren Mann zum Kémpfer, Sieger und Begliicker willenlos
hingerissener Frauen stilisiert, stellt zugleich — und gerade dadurch — den hésslichen
Alltag von Misshandlung, Vergewaltigung und sexueller Ausbeutung von Kindern

her* (Hagemann-White 1992: 9).



Dieses Zitat aus dem Jahr 1992 beschreibt die geschlechterhierarchische Grundstruktur der
Gesellschaft. Noch immer bestimmen Vorstellungen traditioneller Geschlechterrollen und
das Selbstverstindnis des aktiven Mannes und der passiven Frau den — insbesondere medi-
alen — Mainstream, auch wenn sich mediale Représentationen von Sexualitit und Geschlecht
zunehmend wandeln.

Sowohl Geschlecht als auch Sexualitdt sind strukturell mit Gewalt verbunden (vgl. Ohms
2018: 128). Um sexualisierte Gewalt gegen Kinder reduzieren zu konnen, ist es daher not-
wendig, dieses Zusammenspiel zu verstehen und weitere Kontexte, kulturelle Faktoren und
soziale Dynamiken von sexualisierter Gewalt gegen Kinder zu analysieren.

Wie eingangs erwéhnt, zeigen einige Studien, dass sexuelle Bildung und Enttabuisierung
von Korper und Sexualitét in der Kindheit das Potenzial haben, sexualisierte Gewalt in der
Kindheit zu reduzieren. Anhand der in dieser Arbeit erdrterten Dynamiken, die sexualisierte
Gewalt in der Kindheit bestimmen, ldsst sich ermitteln, welche Inhalte sexuelle Bildung im
Konkreten enthalten muss, um ihr Potenzial zu entfalten und sexualisierte Gewalt effektiv
zu reduzieren.

Daher lautet die leitende Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit: Wie wirken sexuelle Bil-
dung im Kindesalter und Enttabuisierung von Korper und Sexualitit auf sexualisierte Gewalt
gegen Kinder?

Um diese Frage im Rahmen der Arbeit beantworten zu konnen, stelle ich mir folgende Un-
terfragen: Welche Strukturen und Dynamiken begiinstigen sexualisierte Gewalt gegen Kin-
der? Inwiefern kann mit sexueller Bildung auf diese Begiinstigungen Riicksicht genommen

werden, um sexualisierte Gewalt gegen Kinder zu reduzieren?

1.2 Theoretische Ausgangspunkte

In diesem Teilkapitel erortere ich die theoretischen Ausgangspunkte der Arbeit. Die ausge-
wihlten Konzepte oder Ansitze bilden die allgemeine Grundlage der Anndherung an die
zentralen Topoi der Arbeit und dienen der Bestimmung der fiir die Arbeit grundlegenden

Begriffe.

1.2.1 Kindheit

Ich betrachte fiir die Beantwortung der Forschungsfrage verschiedene Aspekte von Kindheit
und kindlicher Entwicklung. Kindheit ist Gegenstand der Kindheitsforschung. Einen mogli-
chen theoretischen Ausgangspunkt, von dem aus Kindheit betrachtet werden kann, bietet das

LInfra-Paradigma“ nach dem Kindheitsforscher David Oswell (2016). Zu den Grundlagen
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dieses Paradigmas zdhlen die kindliche ,,Agency* und Subjektivitdt (vgl. Oswell 2016:
22ff.), die Prozessualitit und Performativitit von Kindsein und das Anerkennen der Plurali-
tdt und Mannigfaltigkeit von Kindern und Kindheiten. In diesem Sinne wird Kindheit als
dynamisch, transitiv und mehrdeutig verstanden und nicht als starr, universell und immer
gleich (vgl. Kluge 2021: 12).

Lineare Altersstadien, wie sie im entwicklungspsychologischen Modell iiber die psychose-
xuelle Entwicklung nach Sigmund Freud (1856-1939) oder iiber die kognitive Entwicklung
nach Jean Piaget (1896-1980) unterschieden werden, werden im Infra-Paradigma nach
Oswell (2016) kritisiert, da sie Kindheit als biologisch unverriickbar darstellen (vgl. Kluge
2021: 16).

Auf dem Ansatz von Oswell aufbauend, plddiert Barrie Thorne, eine Vertreterin der Kind-
heitsforschung, fiir eine interdisziplindre, kritische Ausrichtung der Kindheitsforschung, in
der trotz der genannten Kritik auch die Entwicklungspsychologie, ein ,,well-funded field*,
als Ressource genutzt wird (vgl. Thorne 2007: 150). Ich schlieBe mich Thorne an und néhere
mich dem Kindheitsbegriff mit dem Ansatz des Infra-Paradigmas und psychologischen An-

sdtzen zur kognitiven Entwicklung von Kindern.

1.2.2 Gewalt

In dieser Arbeit definiere ich Gewalt im Sinne queer-feministischer Gewaltforschung. Diese
geht liber das personalisierte und korperliche Gewaltverstindnis hinaus, um gesamtgesell-
schaftliche und strukturelle Gewaltverhiltnisse zu fassen (vgl. Sauer 2009: 94ft.). In der
queer-feministischen Gewaltforschung wird Gewalt als eine Struktur patriarchaler Herr-
schaftsverhéltnisse betrachtet (Hagemann-White 2002: 126f.).

Es handelt sich bei Gewalterfahrungen somit nicht um Einzelfélle. Gewalt ist institutionali-

siert:

»Gaewalt ist nicht nur korperliche Verletzung, Gewaltverhiltnisse sind
Herrschaftsverhiltnisse, Gewalt ist eine soziale Praxis und ein Diskurs und Gewalt ist

eine politische Ordnungsstruktur (Sauer 2009: 95).

In Definitionen von sexualisierter Gewalt gegen Kinder fehlt meist die Bezugnahme auf Ge-
walt als politische Ordnungsstruktur. So heif3t es in einer hdufig zitierten Definition, sexua-

lisierte Gewalt gegen Kinder werde verstanden als

»[--.] jegliche Handlungen, die an oder vor einem Kind oder einem/einer Jugendlichen

entweder gegen dessen/deren Willen vorgenommen werden oder der das Kind oder
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der/die Jugendliche aufgrund korperlicher, psychischer, kognitiver oder sprachlicher
Unterlegenheit nicht wissentlich zustimmen kann. [...] So geht es einerseits um
Handlungen ohne korperlichen Kontakt (hands-off), z.B. durch zwangsweises
Anschauen von pornografischem Bildmaterial oder Exhibitionismus. Andererseits
fallen auch Formen mit sehr intensivem Korperkontakt (hands-on) darunter, z.B. durch

anale, orale oder genitale Vergewaltigung™ (Wolff 2018: 463).

Im weiteren Gewaltverstindnis ist sexualisierte Gewalt jedoch nicht die Handlung allein.
Als erwachsene Person gegen ein Kind gewalttétig zu werden, demonstriert die Herrschafts-
verhiltnisse, die Machtasymmetrie zwischen Erwachsenen und Kindern. Gewalt passiert
nicht einfach, so ist auch sexualisierte Gewalt eine bewusste Handlung.

In Anbetracht des Gewaltverstindnisses in dieser Arbeit sollten erfolgreiche Préventions-
konzepte nicht nur auf Wirkungen auf die Mikroebene eingehen, sondern dariiber hinaus
auch die Dynamiken und Strukturen sexualisierter Gewalt gegen Kinder beriicksichtigen,

um ein nachhaltiges Reduzieren der Gewalt zu ermoglichen.

1.2.3 Tabuisierung
Beim Versuch, den Begriff Tabuisierung theoretisch zu verorten, stiitze ich mich auf Gedan-

ken Sigmund Freuds. So beschreibt Freud Tabus wie folgt:

,,Es handelt sich also um eine Reihe von Einschrinkungen, denen sich [...] Volker
unterwerfen; dies und jenes ist verboten, sie wissen nicht warum, es fallt ihnen auch
nicht ein, danach zu fragen, sondern sie unterwerfen sich ihnen wie selbstversténdlich
und sind iiberzeugt, daB eine Ubertretung sich von selbst auf die hiirteste Weise strafen

wird“ (Freud 2011: 29).

Tabus sind als Teil eines Wertesystems zu verstehen. Freud beschreibt sie als unhinterfragte
Einschriankungen. Wenn sich eine Gemeinschaft oder Gesellschaft grundsétzlich an ein be-
stimmtes Wertesystem hélt, wird denjenigen eine Strafe drohen, die sich nicht an das Wer-
tesystem halten.

Tabus sind ungeschriebene Gesetze, die systematisch durch ,,Angst* vor gesellschaftlicher
MafBregelung eingehalten werden. Tabuisierung ist in diesem Sinne in der vorliegenden Ar-
beit als Teil einer Verhaltensnormierung zu verstehen, welche ein Herrschaftssystem stiitzt.
So lédsst sich im Umkehrschluss Enttabuisierung als das Brechen eines Tabus verstehen. Ent-
tabuisierung ist der Prozess, bei dem tabuisierte Handlungen gesetzt, Uberlegungen ange-

stellt oder Themen — wie beispielsweise Sexualitit im Kindesalter — entgegen dem
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dominierenden Wertesystem angesprochen werden. Unsagbares wird gesagt und somit sag-

bar, wodurch gesellschaftlich dominierende Haltungen veridndert werden konnen.

1.3 Forschungsmethode: Literaturanalyse
Fiir die Beantwortung der Forschungsfragen verwende ich als Forschungsmethode eine Li-
teraturanalyse. Primér bediene ich mich am ,,Step-by-Step Guide” von Diana Ridley, in dem

das Vorgehen bei einer Literaturanalyse genau erlautert wird. Ridley betont als dessen Kern:

,» The literature review is a critical look at the existing research that is significant to the
work that you are carrying out. It describes what is already known about your research

topic, and what gaps there are in the existing knowledge (Ridley 2012: 2).

Dabei ist ,critical® ein sehr weiter Begriff. In Kapitel 1.3 habe ich erlautert, aus welchen
Perspektiven ich auf das Forschungsthema blicke, um meinen ,,critical look* nachvollzieh-
bar zu machen.

Des Weiteren folge ich Ridleys Erlduterungen und untersuche das bereits fundierte For-
schungsfeld beziiglich der Forschungsfragen sowohl auf relevante Erkenntnisse als auch auf
Leerstellen. Relevante Quellen sind Forschungsberichte, wissenschaftliche Artikel oder
Sammelbénde, ferner Internetquellen oder Zeitungsartikel, die insbesondere andere Quellen
untermauern. Den Grof3teil der verwendeten Quellen fand ich mit der Suchmaschine der
Universitdt Wien (u:search). Bei der Suche nach Literatur iiberpriifte ich stetig die Qualitét
der Quellen. Wenn die Quelle auch nach griindlichem Lesen relevant schien, wissenschaft-
lich valide und aktuell war, wurde sie im nédchsten Schritt fiir die Analyse herangezogen.
Schliisselbegriffe, nach denen ich suchte, waren zu Beginn beispielsweise Kindheit, sexuelle
und kognitive Entwicklung, sexuelle Bildung, Tabuisierung, Gewalt, sexualisierte Gewalt
und Gewaltprdvention. Je nach Fragen an die Literatur, beziechungsweise genutzten Schliis-
selwortern bei der Suche nach Quellen, ergaben sich bereits zentrale Zusammenhénge, die
sich in der Struktur der Arbeit widerspiegeln.

Die immer genauere Recherche fiihrte zu weiteren Themen, die relevant fiir die Literatur-
analyse waren. Darunter fallen Strukturen, Dynamiken und Akteur*innen sexualisierter Ge-
walt gegen Kinder. Systematisch verglich ich Argumente und Perspektiven zu den verschie-

denen Themengebieten. Ridley unterstreicht dazu:

,»The literature review is not just a summary of the existing research; it is also an
opportunity for you to engage critically with the ideas and arguments of others, and to
contribute your own ideas to the academic conversation (Ridley 2012: 35).
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Einerseits trage ich im Zuge dieser Arbeit also Erkenntnisse und Schlussfolgerungen der von
mir eingesehenen Literatur zusammen, andererseits formuliere ich eigene Gedanken und Ar-

gumente, um letztendlich die Forschungsfragen zu beantworten.

1.4 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in sieben Kapitel. Nach der Einleitung, die die Relevanz des Themas,
die theoretischen Ausgangspunkte, die Forschungsmethode sowie die Forschungsfrage dar-
stellt, widmet sich Kapitel 2 der kindlichen Sexualitit. Es wird untersucht, welche kogniti-
ven und psychosexuellen Fahigkeiten Kinder bereits in jungen Jahren entwickeln. Dies ist
wichtig, um die Grundlage fiir eine altersgerechte sexuelle Bildung zu verstehen. Dazu wer-
den Freuds psychosexuelle Entwicklung, Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung und
Sielerts sexuelle Sozialisationsstufen herangezogen. Die sozialkonstruktivistische Perspek-
tive zu Kindheit ist ebenso Teil dieses Kapitels, um die historisch und kulturell gewachsene
Bedingtheit von Kindheit zu erortern.

Kapitel 3 analysiert sexualisierte Gewalt gegen Kinder im Kontext gesellschaftlicher Struk-
turen. Es wird die gesetzliche Lage in Osterreich sowie das gesellschaftliche Verstiindnis
von sexualisierter Gewalt beleuchtet, um aufzuzeigen, wie Machtverhiltnisse zu solchen
Gewaltformen beitragen. Zudem werden institutionelle und familidre Rahmenbedingungen
sexualisierter Gewalt betrachtet, da diese oft Gewalt begiinstigen. Auch wird erortert, wie
Geschlecht und andere intersektionale Faktoren das Profil der Betroffenen pragen. Daneben
wird auf die psychischen und sozialen Auswirkungen sexualisierter Gewalt eingegangen.
SchlieBlich wird das Téter*innenprofil beleuchtet, wobei ebenfalls die Bedeutung von Ge-
schlecht und die Motivation zur Ausiibung sexualisierter Gewalt thematisiert werden. Zweck
des Kapitels ist es, zu zeigen, dass sexualisierte Gewalt gegen Kinder kein blof individuelles
Problem, sondern auch ein strukturelles ist.

Kapitel 4 untersucht die Dynamiken, die sexualisierte Gewalt gegen Kinder aufrechterhal-
ten, darunter Abhingigkeits- und Autoritdtsverhéltnisse sowie die Rolle von Tabuisierung
und Fehldeutungen im Kontext von Kdrper und Sexualitdt. Diese Analyse ist entscheidend,
um zu verstehen, welche strukturellen Bedingungen sexualisierte Gewalt ermdglichen. Um
nachvollziehen zu konnen, welchen Mustern sexualisierte Gewalt gegen Kinder folgt, wird
der ,,cycle of sex offending nach Eldridge in diesem Kapitel beleuchtet.

Kapitel 5 erortert verschiedene Ansétze sexueller Bildung und ihre Bildungsziele. Es wird

erklért, warum sexualpddagogische MaBBnahmen eine wesentliche Rolle bei der Priavention



sexualisierter Gewalt spielen, welchen Ansatz sexueller Bildung es dafiir braucht und inwie-
fern dieser in der Gsterreichischen Bildungslandschaft Einzug gefunden hat.
In Kapitel 6 wird beleuchtet, wie Enttabuisierung und eine umfassende sexuelle Bildung in
Abhingigkeit vom Alter in verschiedenen Kompetenzbereichen wirken, um sexualisierte
Gewalt zu reduzieren, aber auch welche Herausforderungen darin bestehen.
Kapitel 7 fasst die Ergebnisse der Arbeit zusammen, reflektiert deren Implikationen und

bietet Perspektiven fiir zukiinftige Forschung.

2 Kindheit und Sexualitiit

Um die Forschungsfrage zu beantworten, soll zuvor geklart werden, zu welchen kognitiven
Féhigkeiten Menschen bereits im Kindesalter im Stande sind. Wie bereits in der Einleitung
erwéhnt, herrscht ein 6ffentlicher Diskurs dariiber, ob sexuelle Bildung ratsam ist oder zu
einer ,,Frithsexualisierung® fiihrt. Dieses Kapitel soll Aufschluss dariiber geben.

Die Begriffe Kindheit und Kinder sind in unterschiedlichen Disziplinen unterschiedlich de-
finiert. Ich beziehe mich in diesem Kapitel einerseits auf entwicklungspsychologische An-
satze, geprigt durch Sigmund Freud und Jean Piaget. Andererseits binde ich aktuelle pada-
gogische Ansdtze und eine sozialkonstruktivistische Perspektive der Kindheitsforschung

ein.

2.1 Kindheit aus entwicklungspsychologischer Perspektive

In der Entwicklungspsychologie gibt es mittlerweile unzihlige Ansédtze, die sich mit dem
Wesen und der Verdnderung vom Séduglings- bis hin zum Senior*innenalter auseinanderset-
zen. Zwei richtungsweisende Ansitze fiir die Kindesentwicklung und fiir die sexuelle Bil-

dung erldutere ich im Folgenden in ihren Kernpunkten.

2.1.1 Psychosexuelle Entwicklung nach Sigmund Freud

Sigmund Freud, der im frithen 20. Jahrhundert seine Theorien zur Psychoanalyse entwi-
ckelte, stellte unter anderem ein Modell der psychosexuellen Entwicklung vor. Freud war
der Auffassung, dass verschiedene Altersspannen der Kindheit je einer von fiinf Entwick-
lungsphasen zugeordnet werden konnen. In jeder Entwicklungsphase steht eine bestimmte
Form der Bediirfnisbefriedigung im Zentrum.

Wenn die den einzelnen Phasen entsprechenden jeweils dominanten Bediirfnisse nicht ada-

quat erfiillt werden, flihrt dies laut Freud zu Entwicklungsstérungen, die auch noch im
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spéateren Leben des Menschen als psychische Stérungen existieren konnen (vgl. Freud 2012:
72f.; vgl. Lohaus/Vierhaus 2013: 10f.). Art und AusmaR der entwicklungsspezifischen Be-
diirfnisbefriedigung gelten als wesentliche Determinanten der Personlichkeitsentwicklung.
Freud teilte die kindliche Entwicklung in die orale, anale, phallische, latente und genitale
Phase ein. In der oralen Phase (bis zum ersten Lebensjahr) steht laut diesem Modell die
Nahrungsaufnahme im Mittelpunkt der Befriedigung. Der Lustgewinn fiir Sduglinge funkti-
oniert oral tiber den Mund und die dafiir bendtigten Organe (vgl. Freud 2012: 62f.). In der
analen Phase (erstes bis drittes Lebensjahr) wird hauptséchlich durch die Nahrungsausschei-
dung und die dafiir bendtigten Organe Lust gewonnen (vgl. Freud 2012: 95f.). In der phalli-
schen Phase (drittes bis sechstes Lebensjahr) stehen die Genitalien des Kindes im Mittel-
punkt des Interesses (vgl. ebd.). Freud ordnete der phallischen Phase auch den Odipus- und
Elektrakomplex zu, bei dem das Kind die genitalen Unterschiede erkennt, sich vom gegen-
geschlechtlichen Elternteil angezogen fiihlt, Rivalitdt zum gleichgeschlechtlichen Elternteil
aufbaut und gleichzeitig dessen Normen und Werte iibernimmt (vgl. Lohaus/Vierhaus 2013:
11). In der latenten Phase (sechstes bis elftes Lebensjahr) sinkt laut Freud das Interesse am
Lustgewinn iiber die Genitalien ab und die Lust nach intellektuellem Wissen steigt (vgl.
Freud 2012: 42f.), das jedoch in der genitalen Phase (ab dem elften Lebensjahr) wieder ab-
flacht, in der die genitale Lust im Mittelpunkt der Bediirfnisbefriedigung steht (vgl. Freud
2012: 72f.; vgl. Lohaus/Vierhaus 2013: 11). Freud war mit diesem Modell einer der ersten
Psycholog*innen, der Kinder als sexuelle Wesen erfasste. Allerdings waren seine Theorien
zu den einzelnen Phasen wenig durch empirische Forschung fundiert (vgl. Mackenthun
2013: 110f.).

Fiir diese Arbeit ist es wichtig, sowohl die durch Freuds Modell gewonnenen und bis heute
validierte Erkenntnisse als auch die Kritik und Korrekturen durch aktuelle Forschung zu
betrachten. So zeigen kulturvergleichende Studien, dass duere Einfliisse priagender fiir die
Personlichkeit sind als biologisch préformierte Prozesse der Libido-Entfaltung (vgl.
Trautner 1997: 93f.). Anders als Freud dachte, sind Bediirfnisse der Lustbefriedigung nicht
vorherrschend, sondern stehen neben vielen anderen prigenden Bediirfnissen wie etwa dem
Bediirfnis nach Beziehung (vgl. Mackenthun 2015: 7f.).

In seinen frithen Arbeiten erkannte Freud, dass Erfahrungen sexualisierter Gewalt in der
Kindheit Ursache fiir psychische Storungen sein konnen. So schreibt er in dem Werk Zur

Atiologie der Hysterie (1896):

»Wenn wir daran festhalten, infantile Sexualerlebnisse seien die Grundbedingung,

sozusagen die Disposition der Hysterie, sie erzeugen die hysterischen Symptome aber
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nicht unmittelbar, sondern bleiben zunéchst wirkungslos und wirken pathogen erst
spéter, wenn sie im Alter nach der Pubertdt als unbewuBte Erinnerungen geweckt
werden, so haben wir uns mit den zahlreichen Beobachtungen auseinanderzusetzen,
welche das Auftreten hysterischer Erkrankung bereits im Kindesalter und vor der

Pubertit erweisen* (Freud 1896).

Diese These wurde von Freuds Zeitgenossen jedoch sehr kritisiert, sodass Freud seine dies-
beziiglichen Aussagen zuriickzog (vgl. Masson 2012: 2ff.). Trotzdem profitiert die heutige
Sexualpddagogik stark von Freuds Theorien. Er prigte zwar einerseits Fehldeutungen be-
ziiglich Sexualitdt, die ich in dieser Arbeit in Kapitel 4 aufgreife. Andererseits brach er durch
sein Stufenmodell das Tabu iiber die kindliche Sexualitit, was den Grundstein fiir eine all-
gemein anerkannte sexuelle Bildung legte.

Fiir eine gelingende sexuelle Bildung stellt sich neben der Frage nach der kindlichen Sexu-
alitdt auch die Frage nach den kognitiven Fahigkeiten von Kindern, die nétig sind, um auf
Korper und Sexualitdt bezogene Informationen aufzunehmen und Kompetenzen weiterzu-
entwickeln. Das folgende Teilkapitel widmet sich dieser Ebene der kindlichen Entwicklung,

wie sie von Jean Piaget theoretisiert wird.

2.1.2 Kognitive Entwicklung nach Jean Piaget

Jean Piaget hatte in den 1960er Jahren mit seiner Theorie der kognitiven Entwicklung grof3en
Einfluss auf die Entwicklungspsychologie. Bis heute greifen Entwicklungspsycholog*innen
auf seine Theorie zuriick (vgl. Lohaus/Vierhaus 2013: 23). Zu seiner Zeit dominierte der
Ansatz des Behaviorismus, in dem die kognitiven Fahigkeiten des Menschen ignoriert wur-
den und lediglich das Reiz-Reaktions-Verhalten im Mittelpunkt stand. Piaget konzentrierte
sich in seinem Schaffen auf die Kognition des Menschen, da der Behaviorismus aus seiner
Sicht keine tragfahigen Erkldrungsansitze fiir die Entwicklungspsychologie lieferte.

Laut Piaget ist es wichtig zu verstehen, dass sich die menschliche Entwicklung zwar in Stu-
fen vollzieht, die nacheinander durchlaufen werden. Jedoch ist eine strikte Trennung zwi-
schen diesen unmoglich. Jedes Kind entwickelt sich unterschiedlich schnell oder langsam in
verschiedenen Bereichen, sei es beziiglich des Gedichtnisses, des Spracherwerbs oder des
Erlernens des aufrechten Ganges (vgl. Seitz-Stein/Berner 2019: 240f.).

Hier wird bereits deutlich, dass sich Piaget mit der Kompetenzentwicklung beschiftigte.
Seine Theorien entstanden auf Basis umfassender Beobachtungen und Studien. Er unter-
schied vier Phasen der kindlichen Entwicklung: Die sensumotorische, die prdoperative, die

konkret-operationale und die formal-operationale Phase. In der sensumotorischen Phase
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(null bis zweites Lebensjahr) erkunden Sduglinge die Welt hauptsichlich durch ihre Sinne
und motorischen Féahigkeiten. Sie entwickeln allmihlich das Konzept der Objektpermanenz.
Dieses Konzept meint die Vorstellung, dass Objekte weiter existieren, auch wenn sie nicht
mehr sichtbar sind (vgl. Piaget 2003: 65f.; vgl. Lohaus/Vierhaus 2013: 25f.). Wéhrend der
priaoperativen Phase (zweites bis sechstes Lebensjahr) beginnen Kinder symbolisches Den-
ken zu entwickeln, wéahrend ihre Logik jedoch noch begrenzt bleibt. Sie konnen laut Piaget
nicht die Perspektiven anderer verstehen und ein ausgepriagter Egozentrismus ist charakte-
ristisch fiir diese Phase (vgl. Piaget 2003: 66; vgl. Lohaus/Vierhaus 2013: 26f.). In der kon-
kret-operationalen Phase (siebtes bis elftes Lebensjahr) entwickeln Kinder die Féhigkeit zu
konkretem Denken und konnen logische Operationen durchfiihren. Ihr Verstdndnis fiir Ka-
tegorien, Klassifikationen und Mengen entwickelt sich in dieser Phase weiter (vgl. Piaget
2003: 66; vgl. Lohaus/Vierhaus 2013: 28). Die letzte Phase bleibt Piagets Modell zufolge
ein Leben lang bestehen. Wihrend dieser formal-operationalen Phase (ab dem zwdlften Le-
bensjahr) lernen Kinder abstraktes Denken. Sie sind féhig, hypothetisch-deduktive Schluss-
folgerungen zu ziehen, komplexe Probleme zu 16sen und abstrakte Konzepte zu verstehen
(vgl. Piaget 2003: 66; vgl. Lohaus/Vierhaus 2013: 28).

Entgegen Annahmen des Behaviorismus konnte Piaget zeigen, dass Menschen bereits in ih-
ren ersten Lebensjahren eigenstindige kognitive Leistung erbringen (vgl. Seitz-Stein/Berner
2019: 240).

Dabei weist die heutige Forschung nach, dass Piaget die Kompetenzen im Kindesalter un-
terschédtzte, so sind Piagets phasenspezifische Altersangaben meist zu hoch angesetzt. Die
Ursache liegt hier in den teils sprachlich komplizierten Formulierungen und Fragen, die Pi-
aget bei seiner Forschung einsetzte. Vereinfachte Fragen zeigten, dass das logische Denken
bereits weiterentwickelter war als die von Piaget erwartete Sprachkompetenz und der erwar-
tete Wortschatz (vgl. Lohaus/Vierhaus 2013: 29).

Sowohl bei Piagets als auch bei Freuds Stufenmodell werden emotionale, kulturelle und so-
ziale Faktoren nicht beriicksichtigt. Auch ist an beiden Modellen die extreme Vereinfachung
von komplexen Vorgéngen zu kritisieren, die durch ihre Abstraktheit schwer auf Einzelfdlle
iibertragen werden konnen.

Piaget ist bis heute dennoch richtungsweisend fiir die Entwicklungspsychologie und das An-
erkennen des Wechselspiels von Autonomie und Abhingigkeit von Menschen bereits im
Sduglingsalter (vgl. Mackenthun 2015: 8). (Kognitive) Eigenstindigkeit von Kleinkindern
anzuerkennen, war zu Piagets Lebzeiten innerhalb der Psychologie noch kaum vertreten. In

den 1960er Jahren wandelte sich diese Vorstellung durch Piagets Arbeiten. Damit wurde
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deutlich, dass Kinder bereits in jungen Jahren, abhingig von ihrer Entwicklungsstufe, Kom-
petenzen erlernen konnen.

Ich beziehe mich auf Freud und Piaget, da sie mit ihren Ansétzen Kleinkindern erstmals eine
eigene Sexualitdt und Kognition zugestanden haben. Dieses Zugesténdnis ist trotz der Kritik
an ihren Ansétzen die Grundlage fiir die Argumentation der vorliegenden Arbeit, dass nim-

lich sexuelle Bildung im Kindesalter durchaus moglich ist.

2.2 Kindheit aus sozialkonstruktivistischer Perspektive

Das in einer Gesellschaft vorherrschende Kindheitskonzept lenkt die allgemeinen Vorstel-
lungen tiber kindliche kognitive Aufnahmefdhigkeit von Themen zu Sexualitit und Korper
und auch, inwiefern Kinder sexuelle Wesen sind. Dass iiber die letzten Jahrhunderte hinweg
in verschiedenen Gesellschaften und Kulturen unterschiedliche Konzepte von Kindheit kur-
sierten, wurde vor allem in den 1960er Jahren wissenschaftlich aufgearbeitet (vgl. Winkler
2017: 19ft.). Vor allem die diskursive Konstruktion von Kindheit und ihr historischer Wan-
del waren von steigendem wissenschaftlichem Interesse. Kindheit galt mit der neuen sozio-
logischen Kindheitsforschung der 1980er und 1990er Jahre nicht mehr als universell und
natlirlich, sondern je nach kulturellem und historischem Kontext als sozial konstruiert (vgl.
Kluge 2021: 13ft.). Die kontextabhéngigen Konstruktionen von Kindheit waren und sind
dafiir verantwortlich, wie Kinder in einer Gesellschaft in Erscheinung treten, welche Fakto-
ren Kindheit bestimmen oder welche Position Kinder in der sozialen Ordnung einnehmen
(vgl. Prout/James 1990: 8). Die sozialkonstruktivistische Kindheitsforschung grenzt sich
von der Entwicklungspsychologie ab, in der Kindheit als metaphysisch verstanden wird (vgl.
Grunert/Kriiger 2006: 12ff.). Markus Kluge formuliert in seinem Sammelband zur Kind-

heitsforschung:

,»Vor allem die Verkniipfung von Kindheit mit einer universellen Natur wird im Falle
der Entwicklungspsychologie als kritisch angesehen. Kritisiert wird die unverriickbare
Biologisierung von Kindheit, die gleichsam zur Normalisierung bzw.

Standardisierung wie zum sozialen Ausschluss der Kindheit fiihrt* (Kluge 2021: 16).

So lassen stufenbasierte Schemata der Entwicklungstheorie, wie jenes von Jean Piaget oder
Sigmund Freud, Kindheit als eine universelle und natiirliche Phase erscheinen (vgl. Jenks
1982: 201f.). Im Sozialkonstruktivismus wird kritisiert, dass solche Schemata nicht zuletzt
der Begriindung dienen, Kinder gesellschaftlich von politischer Mitbestimmung zu exkludi-

eren. Dabei wird etwa argumentiert, dass sich Kinder erst in der Vorphase zum
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Erwachsensein, in ihrem biologischen Wachstum und ihrer psychischen Entwicklung befin-
den und daher noch nicht die Féhigkeit zu politischer Mitbestimmung haben (vgl. Prout/Ja-
mes 1990: 12ff).

Spétestens seit den 1980er Jahren dominiert in der Kindheitsforschung eine Vorstellung von
Kindheit als diskursives Konstrukt. Die Idee von Kindheit als universelle Phase verbunden
mit der Annahme, dass Kinder einen unbedingten, einheitlichen und zeitlosen Wesenscha-
rakter teilen, trat seither in den Hintergrund (vgl. Prout/James 1990: 28f.). Dennoch wirken
solche Kindheitskonzepte weiter und beeinflussen nach wie vor die gesellschaftlich domi-
nante Vorstellung von Kindern.

Kinder werden allgemein als abhingig, Erwachsene hingegen als unabhingig und eigenstén-
dig verstanden. Diese Vorstellungen reichen historisch weit zuriick. Vor allem bezogen auf
Sexualitit lassen sich in der Bibel unzédhlige Passagen finden, die siindiger Sexualitit und
Korperlichkeit — vorrangig Frauen zugeschrieben — Passivitit, Unschuld, Reinheit und voll-
staindige Asexualitit des Kleinkinds gegeniiberstellen. Diese Vorstellung teilt das Christen-
tum mit anderen monotheistischen Glaubensrichtungen (vgl. Winkler 2017: 32).

Die noch heute existierende gesellschaftliche Angst vor einer zu friihen sexuellen Aufkla-
rung ldsst sich an eben dieser Dichotomie von ,,siindhafter Sexualitit und Unschuld der
Kindheit ableiten. Mit ihr einher geht die Vorstellung, Kinder beséd3en keine eigene Sexua-
litdt und Agency, da sie noch nicht zum siindhaften, handlungsfédhigen erwachsenen Men-
schen geworden sind.

Mit diesen sozial konstruierten Unterscheidungsmerkmalen geht eine Machtasymmetrie
zwischen Erwachsenen und Kindern einher, die in vielerlei Hinsicht selbstverstdndlich und
notwendig scheint, um Kinder in ihrer Entwicklung zu schiitzen und zu unterstiitzen. Welche
Eigenschaften konkret der Kindheit in einer Kultur oder Gesellschaft zugeschrieben werden,
entscheidet jedoch dariiber, ob Kinder aufgrund ihres Alters benachteiligt oder altersange-
messen behandelt werden (vgl. Kluge 2021: 18). Wenn die Machtasymmetrie zwischen Kin-
dern und Erwachsenen dafiir eingesetzt wird, Kindern lediglich Eigenschaften zuzuschrei-
ben, die ihnen Agency und die Fihigkeit absprechen, eine eigene Form von Sexualitét zu
leben, dann werden Kinder nicht in ihrer Gesamtheit begriffen und folglich nicht im Sinne
ithrer Entwicklung behandelt. Kindheit mit einer sozialkonstruktivistischen Perspektive zu
betrachten, ist folglich notwendig, um zu kldren, inwiefern Kinder fahig sind, mit (tabuisier-

ten) Thematiken beziiglich Sexualitét und Korper umgehen zu konnen.
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2.3 Sexuelle Sozialisation aus sexualpidagogischer Perspektive nach Uwe Sielert

Das aktuelle Verstindnis von kindlicher Entwicklung im Bereich der sexuellen Bildung be-
schreibt Uwe Sielert in seinem Werk Einfiihrung in die Sexualpddagogik (2005). Ich beziehe
mich auf Sielert, da er einer der Begriinder*innen der kritisch-reflexiven, neo-emanzipatori-
schen Sexualpiddagogik ist. Sielert unterscheidet sieben Entwicklungsstufen sexueller Sozi-
alisation von Kindern, deren Kernelemente ich im Folgenden zusammenfasse.

Bereits vor der Geburt beginnt die sexuelle Sozialisation eines Menschen. Die sexuelle Vi-
talitdt des Fotus wird beispielsweise durch das Erleben von Angst oder Freude der schwan-
geren Person beeinflusst. Durch die Geburt erféahrt der Sdugling eine Verdanderung. Auller-
halb des Uterus muss es nun seine Eigensténdigkeit erfahren (vgl. Sielert 2005: 101). Dieser
Umschwung bestirkt den Wunsch nach Liebe und Geborgenheit des Sauglings. Auch ver-
sucht er Trennungsingste durch lustvolle Erfahrungen zu kompensieren, welche die Freude
am eigenstdndigen Dasein und insbesondere am eigenen Korper fordert (vgl. Sielert 2005:
102). Wenn Sduglinge zértlich beriihrt werden, erleben sie neben Gefiihlen des Vergniigens
durch An- und Entspannung des Korpers auch sinnliche Gefiihle. Dasselbe gilt fiir die
Oralbefriedigung. Sduglinge und Kinder kdnnen nicht nur erotische Erfahrungen durch ihr
Umfeld, sondern auch autoerotische Erfahrungen machen (vgl. Sielert 2005: 102f.).

Im zweiten Lebensjahr entwickeln die meisten Kinder ein grofles Interesse an ihren Ge-
schlechtsorganen. Sie merken, dass Penis oder Vulva nicht nur mit Ausscheidungen verbun-
den sind, sondern auch mit angenehmen Gefiihlen und Kérperempfindungen. Sie kénnen
Orgasmen erleben (vgl. Sielert 2005: 103).

Dartiber hinaus entdecken Kinder im zweiten Lebensjahr die unterschiedlichen Kérpermerk-
male der Menschen in ithrem Umfeld. Dazu gehoren die Geschlechtsorgane. Diese wollen
Kinder oft genauer betrachten. Kinder probieren sich aulerdem mit ihren erlernten und auf-
geschnappten Wortern aus (vgl. Sielert 2005: 103f.).

Im dritten Lebensjahr schlieBen an die genannten Entwicklungen ein gesteigertes Verstehen
durch Sprache und Modelllernen an. Hier spielen neben dem Erkléren und Verstehen von
Korperfunktionen vor allem Gefiihle eine Rolle. Sie lernen, allein auf die Toilette zu gehen,
und entwickeln Selbstbewusstsein und ein stirkeres Gefiihl fiir eigene Bediirfnisse, auf das
das Umfeld auf verschiedene Weise reagieren kann, wodurch das Selbstbewusstsein des
Kindes beeinflusst wird. In diesem Lebensjahr intensiviert sich auch das Einiiben von einer
Geschlechterrolle, welches das Kind durch Beobachtungen iibernimmt (vgl. Sielert 2005:
104f.).
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Im vierten Lebensjahr geraten soziale Kontakte jenseits der Eltern oder Erziehungsberech-
tigten in den Mittelpunkt der Entwicklung. Mit Peers setzen Kinder den Lernprozess von
Einfiihlung in oder Umgang mit Grenzen anderer Kinder fort. Auch entwickeln sie zu man-
chen Kindern starke Zuneigung, welche sie in diesem Alter noch nicht von sexuellem Emp-
finden trennen. Kinder ab vier Jahren konnen bereits zwischen Fremd- und Selbstscham un-
terscheiden und Privatsphire wird ihnen wichtiger (vgl. Sielert 2005: 106f.).

Im fiinften Lebensjahr wird die Peergruppenzugehodrigkeit noch wichtiger. Je mehr Erzie-
hungsberechtigte und Eltern die gegenseitige konsensuelle Korpererkundung zwischen Kin-
dern fordern, desto geringer wird das Interesse ihres Kindes an den Korpern der Erwachse-
nen. Kinder mit fiinf Jahren sind immer noch sehr neugierig, entdecken immer mehr Gefiihle
und wollen weiterhin all ithre Korperteile und die Korperteile anderer Kinder erkunden. In
diesem Alter kommt es vermehrt vor, dass sie sich und anderen Kindern Gegenstinde in die
Vulva oder den Anus stecken. Sie entdecken immer bewusster Gefiihle des Verliebtseins
oder der Eifersucht. Zartlichkeiten werden in diesem Alter vermehrt auch mit dem gleichen
Geschlecht ausgetauscht (vgl. Sielert 2005: 108f.).

Vom sechsten bis zum achten Lebensjahr, also im Volksschulalter, entwickelt sich die sexu-
elle Sozialisation des Kindes fort. Je nachdem wie das soziale Umfeld bisher mit Geschlech-
terrollen umgegangen ist oder sie vorgelebt habt, verstiarkt sich meist die Gruppenzugeho-
rigkeit zu einem der Geschlechter. Der soziale Druck, als Junge oder Mddchen anerkannt zu
werden, steigt. Oft greifen Kinder in ihren Klassen vermehrt Worter im Fakal- und Sexual-
bereich auf, wollen sich von ihren Eltern oder anderen Erwachsenen abgrenzen und fokus-
sieren sich auf ihre Peers. Viele Fragen, die sie zu Korper und Sexualitit haben, versuchen
sie sich nun durch Medien zu beantworten, statt Erwachsene zu fragen (vgl. Sielert 2005:
110f.).

Vom neunten bis zum 13. Lebensjahr steigert sich die sexuelle Neugier und Gefiihle des
Verliebtseins werden das zentrale Thema der Kinder. Die Pubertit bringt viele korperliche
Verdnderungen mit sich, die je nach Sozialisation besprochen werden konnen oder mit
Scham behaftet sind (vgl. Sielert 2005: 112f.). Aus einer Studie von Milhoffer (2000) geht
hervor, dass zum Thema Sexualitit bei Middchen zwischen neun und 13 vor allem weiter-
fiihrende Themen wie Regelblutung, Schwangerschaft, Lesbisch-Sein, Vergewaltigung und
Abtreibung von groBem Interesse sind. Auch zur Klitoris wiinschten sich viele Maddchen
mehr Wissen. Jungen wollten hingegen hauptsidchlich zu Themen wie Orgasmus, Sex bezie-

hungsweise Mit-jemandem-Schlafen mehr erfahren (Milhoffer 2000: 116f.). Auch wenn es
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sich hierbei um Themen handelte, die Teil des Schulunterrichts sind, genligten Kindern die
Informationen iiber Themen von Koérper und Sexualitdt nicht.

Sielerts Abhandlung der verschiedenen Stadien der kindlichen sexuellen Sozialisation
scheint einen heteronormativen Verlauf abzubilden. Interessant wére an dieser Stelle, wann
und inwiefern Kinder bemerken, dass sie mit ihrer sexuellen Orientierung oder ihrem eige-
nen Geschlechtsempfinden von der Norm abweichen. Auch wie sich der Verlauf bei Kindern
mit kognitiver Beeintrachtigung gestaltet und inwieweit sich in verschiedenen Kulturen un-
terschiedliche sexuelle Sozialisationen abzeichnen, bleibt offen. Dennoch bieten Sielerts al-
tersspezifische Entwicklungsphasen eine hilfreiche Orientierung fiir das aktuelle Verstand-
nis von kindlicher sexueller Sozialisation. Sie zeigen, dass Kinder von Anfang an sexuelle
Wesen sind, weshalb sexuelle Bildung eine die gesamte Kindheit durchziehende notwendige

Unterstlitzung fiir die individuelle Entwicklung darstellt.

2.4 Kinder zwischen Agency und Abhéingigkeit

An dieser Stelle mochte ich ndher auf das Infra-Paradigma nach Oswell (2016: 221f.) einge-
hen. Das Infra-Paradigma bietet sich an, um die Vorstellungen von Kindern als abhéngige
oder eigenstiandige bezichungsweise als natlirliche oder kulturelle Wesen zusammenzufiih-
ren.

Es geht dabei vor allem um ,,das Transitive, Dynamische und Mehrdeutige kindheitsbezo-
gener Phinomene* (Eer 2017: 75). Kindheiten werden als performative Prozesse, als man-
nigfaltig und plural gedeutet (vgl. Kluge 2021: 12). Oswell beschreibt mit dem Infra-Para-
digma ,,eine sich nie vollstindig schlieBende Reihe von Ansétzen innerhalb der Childhood
Studies* (Kluge 2021: 13). Kinder wiirden demnach weder als Werdende noch als Seiende
konstituiert (vgl. ebd.). Das bedeutet, Kinder sind weder unfertige Erwachsene, noch sind
sie abgeschlossene Wesen (vgl. Prout/James 1990: 8). Kinder sind keine Erwachsenen, den-
noch besitzen sie Agency, welche von der eines Erwachsenen zu unterscheiden ist (vgl.
Kluge 2021: 13).

Im Infra-Paradigma geht es jedoch nicht vordergriindig um die Definition von Agency.
Wichtiger ist die Frage nach den Bedingungen, die kindliche Agency ermdoglichen (vgl. Spy-
rou et al. 2019: 5). Mit der Hinwendung zu Konstruktivismus in der Kindheitsforschung und
insbesondere mit dem Infra-Paradigma wird ,,childhood as an emergent property of interac-
tions between persons, discourses, technologies, objects, bodies* (Lee 2008: 59) verstanden.
Dichotomien von Kindsein vs. Erwachsensein oder Kultur vs. Natur werden aufgeldst. Die

Prozesse, die Kindheit konstituieren, stehen im Vordergrund (vgl. Lee/Motzkau 2011: 7f.).
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Dabei werden Kinder ,,als ein materiell-diskursives, weder rein kulturelles noch rein natiir-
liches Phanomen beschrieben [...]* (Balzer/Huf 2019: 52), sie werden also immer durch ihre
Veranlagung und ihre Umgebung beeinflusst. Beide Faktoren sind ineinander verschrénkt.
Kindsein wird in diesem Ansatz als performativ verstanden (vgl. Balzer/Huf 2019: 57).
Durch den performativen Charakter von Kind und Kindheit verandert sich das Verstindnis
von Kindern je nach Kontext immer wieder. Dies gilt folglich auch fiir die kindliche Sexua-
litdt. Diese ist somit nicht statisch, sondern stets in Abhéngigkeit von Interaktionen zwischen
Kindern und ihrem sozialen Umfeld, 6ffentlichen Diskursen oder aktuellen Technologien
(vgl. Lee 2008: 59).

Um Kinder, ihre Agency und ihre Sexualitit zu begreifen, braucht es eine Vielfalt von Zu-
gingen (vgl. Spyrou 2018: 211f.): ,,The nature of the field of childhood studies is such that
no single discipline can go it alone* (Korbin 2010: 217). Fiir Barrie Thorne (2007) ist neben
historischen, kulturtheoretischen und sozialstrukturellen Ansétzen ein zentraler Punkt auch,
die Erfahrungen von Kindern beim Alterwerden und ihre Teilhabe in sozialen Institutionen
zu berticksichtigen. Thorne fordert einen Austausch und ein gemeinsames Verstdndnis von
Kindheit, das die Bedeutung verschiedener Arten von Zeitlichkeit (historisch, generational,
chronologisch, phdnomenologisch, entwicklungsbezogen und biologisch) in den Fokus der
Untersuchung von Kindern und ihrer Entwicklung stellt (vgl. Thorne 2007: 150f1t.).

Das Verstiandnis der zeitlichen Dimensionen der Kindheit aus entwicklungspsychologischer
Perspektive erkennt Thorne als besonders bedeutend an, da es die Betrachtung individueller
Entwicklungsverlaufe und Verdnderungen bei Kindern ermoglicht. Anstelle der Ablehnung
dieses Ansatzes, plddiert sie dafiir, mit einer kritischen Haltung das bereits gut fundierte Feld
der Entwicklungspsychologie fiir die Kindheitsforschung (vgl. ebd.) und somit auch fiir
kindliche Bildung, sexuelle Bildung und Gewaltpravention fiir Kinder zu nutzen.

Ich teile das Verstdndnis von Kindheit und Kindern mit Oswell und Thorne. Mir erscheint
es wichtig, in diesem Unterkapitel verschiedene Perspektiven auf Kinder und Kindheit zu
diskutieren, um den gesellschaftlichen Umgang mit Kindheit, kindlichen Eigenschaften und
Bediirfnissen nachvollziehbarer zu gestalten. Mit dem Infra-Paradigma und den vielen Fa-
cetten von Kindheit wird deutlich: Kinder sind mehr als nur ,,Nicht-Erwachsene®. Sie erle-
ben nicht die eine Kindheit, sondern, abhéngig von vielfdltigen Faktoren, erleben Kinder
unterschiedliche Kindheiten. Sowohl Agency als auch Abhédngigkeit konnen als kindliche
Eigenschaften koexistieren. Damit einher geht die Auflosung der Vorstellung, Erwachsene
seien nach ihrer Kindheit nicht mehr abhidngig. Kindheit und Erwachsen-Sein lassen sich

also nicht einfach dichotom erklaren.

18



Folglich gilt dies auch fiir ihre Sexualitdt. Dabei ist es jedoch wichtig, erwachsene Agency
nicht mit kindlicher Agency, erwachsene Abhingigkeit nicht mit der Abhéngigkeit eines
Kleinkindes und genauso ,,Erwachsenensexualitit* nicht mit der Sexualitit von Kindern
gleichzusetzen. Um zu verstehen, was mit kindlicher Sexualitdt gemeint ist, folge ich Thorne
und der Forderung, dass die Entwicklungspsychologie im Feld der Kindheitsforschung nicht
ausgeblendet werden sollte. Dazu gehdren auch Ansitze der psychosexuellen und kognitiven
Entwicklung in der Kindheit.

So zeigt sich durch entwicklungspsychologische Ansitze, dass jedes Alter eines Kindes von
Bediirfnissen nach kognitiver Herausforderung, Bindung und Lustbefriedigung geprégt ist.
Kinder entdecken ihren eigenen Korper und die Korper anderer nicht erst mit dem Einsetzen
der Pubertit. Das macht es notwendig, eine altersgerechte Unterstiitzung in diesem Feld be-
reitzustellen und dem Bediirfnis des kindlichen Erkundens nicht mit Tabuisierung zu begeg-
nen. Diese Bediirfnisse werden bei den meisten Kindern frither oder spéter auftreten. Die
Frage ist eher, ob das Verhalten gesellschaftlich geduldet werden kann oder ob Kindheit
generell als asexuell konstruiert wird, was die kindliche Bediirfnisbefriedigung jedoch ver-
hindert.

Kinder sind zwar abhéngige Wesen, sie haben gleichzeitig aber auch eine kindliche Agency,
die sich durch die nétige Forderung mit der Zeit weiterentwickelt. Ein angemessener Um-
gang mit Themen von Korper und Sexualitdt ist fiir die Kompetenzentwicklung in diesen
Bereichen somit notwendig. Inwiefern diese Kompetenzentwicklung auf sexualisierte Ge-
walt wirken kann, I4sst sich jedoch erst bestimmen, wenn klar wird, wie es zu sexualisierter

Gewalt kommt. Davon handelt das folgende Kapitel.

3 Sexualisierte Gewalt als Gesellschaftsstruktur

Sexualisierte Gewalt durchzieht westliche Gesellschaften. Besonders sexualisierte Gewalt
an Frauen wird oft als ,,normal‘ betrachtet. Eine Osterreichische Studie aus dem Jahr 2011
zeigt die weite Verbreitung sexualisierter Gewalt aus. So berichteten etwa jede dritte Frau
(29,5%) und jeder elfte Mann (8,8%) von sexuellen Gewalterfahrungen (vgl. Kapella et al.
2011: 105). Bei einer EU-weiten Erhebung im Jahr 2014 kam die Agentur der Europidischen
Union fiir Grundrechte auf fast identische Ergebnisse (vgl. FRA 2014: 9). Aus ebenjener
Studie geht hervor, dass bei 22% aller befragten Frauen korperliche und/oder sexualisierte
Gewalt seitens ihrer minnlichen (Ex-)Partner ausgeiibt wurde (vgl. FRA 2014: 10). Ein Drit-
tel (31%) der betroffenen Frauen, gaben an, dass die Vergewaltigung als Widerholungstat
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bereits mindestens sechsmal von dem gleichen Partner ausgeiibt wurde (vgl. ebd.). In der

Studie wird diesbeziiglich folgendes formuliert:

»Fur zahlreiche Frauen ist Vergewaltigung in der Ehe Realitit, und viele haben sie
mehrfach erfahren. Diese Tatsache macht es erforderlich, dass in allen EU-
Mitgliedstaaten verheiratete Frauen als Vergewaltigungsopfer mit nicht verheirateten

Frauen gesetzlich gleichgestellt werden® (vgl. ebd.).

Eine Forderung, die so offensichtlich ist, dass es nicht nétig sein diirfte, nach ihr zu verlan-
gen. Die Realitiit sieht jedoch anders aus. So war in Osterreich noch bis ins Jahr 1989 die
Vergewaltigung in der Ehe straffrei. Ab dem Jahr 1989 gab es trotz der in Kraft getretenen
Strafbarkeit eine Privilegierung des Téters, wenn die Vergewaltigung an der Ehepartnerin
ausgeiibt wurde. Erst die Strafgesetzesnovelle von 2004 sorgte fiir die Abschaffung der Pri-
vilegierung des Taters bei einer Vergewaltigung innerhalb der Ehe (vgl. UIBK o. J.: 3; vgl.
§ 201 StGB). Diese spite Gesetzesdnderung mit ihrer Gewalt normalisierenden Wirkung
konnte unter anderem Grund dafiir sein, weshalb laut Studie der FRA fast ein Drittel der von
sexualisierter Gewalt betroffenen Frauen bei ihren gewalttitigen Partnern blieben (vgl. FRA
2014: 10).

Inwieweit sexualisierte Gewalt eine Gesellschaftsstruktur ist, ldsst sich allerdings nicht nur
anhand ehemaliger Gesetzgebungen zeigen. Auch in religiosen Schriften, in {iberlieferten
Sagen, Mirchen oder Mythologien finden Verherrlichung und Normalisierung sexualisierter
Gewalt statt. So vergewaltigen in der griechischen Mythologie etwa die Gotter Zeus und

Apollo die Géttinnen Leda und Daphne:

»Apollo verfolgt Daphne und Zeus verfolgt Leda, weil deren Flucht eine in Entfernung
umgekehrte Leidenschaft darstellt, sie ist kein bloBes Desinteresse und wird nie nur
das sein. Ohne sich dessen gewahr zu werden, mochte noch der primitivste
Menschenmann nicht die aufblasbare Puppe besitzen, nicht die Onaniermaschine,
sondern eine Frau, die Widerstand leistet und deren Widerstand er iiberwindet [...].
Mehr als der physische Aspekt ist es das, was ihm das Gefiihl von Potenz verleiht: Es
lasst ihn existieren. Das Fehlen dieser Potenz lésst ihn unheilbar leiden (Zoja 2018:

57).

Vergewaltigungen und andere Formen sexualisierter Gewalt werden durch solche Geschich-
ten als etwas Reizvolles dargestellt. Auch in Filmen finden sich romantisierte Darstellungen
sexualisierter Gewalt. So erscheint diese Gewaltform teilweise als geradezu nétig, um die

eigene ménnliche Potenz und dominante Stellung zu demonstrieren.
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All das macht es mdglich, diese Gewalttaten als etwas Normales zu verinnerlichen. Uberra-
schenderweise lasst sich dies mit der insgesamt gesellschaftlich abwertenden Einstellung
gegeniiber sexualisierter Gewalt vereinen. Sexualisierte Gewalt ist unerwiinscht, aber wird
dennoch als gegeben verstanden und als Teil des gesellschaftlichen Verhaltens normalisiert.
Dass sexualisierte Gewalt vor allem Méannlichkeit unter Beweis stellen soll, wird auch durch
Kriegs-Massenvergewaltigungen deutlich: ,,[ A]ls ob es sich um eine gewohnliche zum Krieg
gehorige Tatigkeit handelte” (Zoja 2018: 58). Nach dem Zweiten Weltkrieg beispielsweise
ergaben Studien, dass mindestens zwei Millionen Frauen allein durch die Rote Armee ver-
gewaltigt wurden (vgl. Beevor 2002: 437). Die allgemeine Zahl der Vergewaltigungen mit
Ende des Krieges war jedoch wesentlich hoher. ,,Es konnten buchstéblich Dutzende am Tag
am gleichen Opfer erfolgen* (Zoja 2018: 103). Ca. ein Zehntel der Frauen starben infolge-
dessen durch Suizid (vgl. Beevor 2002: 437).

Die Menschheitsgeschichte bietet unzéhlige solcher Gewalttaten, die einer patriarchalen
Struktur folgen. Sexualisierte Gewalt gegen Erwachsene ist in der Gesellschaft fest veran-
kert. Nicht anders ist es bei sexualisierter Gewalt gegen Kinder. Inwiefern diese Gewaltform
eine Gesellschaftsstruktur ist, wird sich im Kontext von privaten und 6ffentlichen Instituti-
onen erneut zeigen. Dabei sind die Profile der Betroffenen und Téter*innen nicht zufillig,

auch sie folgen einer Struktur, die ich in diesem Kapitel untersuche.

3.1 Gesellschaftliches Verstindnis von sexualisierter Gewalt gegen Kinder

Hinweise auf die Beachtung von sexualisierter Gewalt gegen Kinder sind historisch seit der
Antike zu finden. Seit dem Mittelalter sind durch Gerichtsakten und andere erhaltene Schrif-
ten Beweise fiir das Abwickeln von Fillen sexualisierter Gewalt gegen Kinder festgehalten.
Gleichzeitig lassen sich Nachweise finden, dass Gesellschaften immer wieder darum bemiiht
waren, Kinder vor ,,Erwachsenensexualitit zu schiitzen (vgl. Loetz 2012: 88ff.). Eine in-
tensive Auseinandersetzung mit Gewalt gegen Kinder und gleichzeitig mit Bediirfnissen und
Rechten von Kindern fand jedoch erst im 20. Jahrhundert statt (vgl. Fegert et al. 2013: 22f).
Wie mit sexualisierter Gewalt gegen Kinder in Osterreich umgegangen wird, zeigt der Blick
in die dementsprechenden Paragrafen und in bereits gewonnene Informationen iiber das tat-
sichliche AusmalB und der tatséichlichen Vorkommnisse in Osterreich. Sexualisierte Gewalt
gegen Kinder innerhalb der Familie und in Institutionen wie Schulen, Sportvereinen oder

anderen Betreuungsverhiltnissen schlief3t sich daran an.
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3.1.1 Gesetzliche Situation in Osterreich

Im 0Osterreichischen Strafgesetzbuch existiert der Paragraf ,,Missbrauch eines Autoritétsver-
héltnisses* (§ 212 Abs 1 StGB). In ihm spiegelt sich die enge Verkniipfung von Abhéngig-
keits- und Autoritétsverhdltnissen wider und inwiefern diese Verhiltnisse fiir Handlungen
sexualisierter Gewalt gegen Kinder genutzt werden konnen. Das Gesetz stellt folgende

Handlungen gegeniiber Personen unter 18 Jahren unter Strafe:

»Jede] Art der geschlechtlichen Handlung, die der Téater am Opfer vornimmt bzw.
vom Opfer an sich vornehmen ldsst oder die Verleitung des Opfers, eine solche
Handlung von einem Dritten an sich vornehmen zu lassen bzw. an einem Dritten oder

sich selbst vorzunehmen (zB Verleitung zur Selbstbefriedigung)“ (ebd.).

Der Paragraf enthilt zusdtzliche Unterpunkte, die sich auf Straftaten innerhalb der Familie

beziehen:

»(1) Wer 1. mit einer mit ihm in absteigender Linie verwandten minderjéhrigen
Person, seinem minderjdhrigen Wahlkind, Stiefkind oder Miindel oder 2. mit einer
minderjdhrigen Person, die seiner Erzichung, Ausbildung oder Aufsicht untersteht,
unter Ausniitzung seiner Stellung gegeniiber dieser Person eine geschlechtliche
Handlung vornimmt oder von einer solchen Person an sich vornehmen l4sst oder, um
sich oder einen Dritten geschlechtlich zu erregen oder zu befriedigen, dazu verleitet,
eine geschlechtliche Handlung an sich selbst vorzunehmen, ist mit Freiheitsstrafe bis

zu drei Jahren zu bestrafen (ebd.).
Zum anderen deckt der Paragraf 212 auch Autoritétsverhidltnisse aullerhalb der Familie:

»(2) Ebenso ist zu bestrafen, wer 1. als Angehoriger eines gesetzlich geregelten
Gesundheitsberufes oder Seelsorger mit einer berufsmifBig betreuten Person, 2. als
Angestellter einer Erziehungsanstalt oder sonst als in einer Erziehungsanstalt
Beschiftigter mit einer in der Anstalt betreuten Person oder 3. als Beamter mit einer
Person, die seiner amtlichen Obhut anvertraut ist, unter Ausniitzung seiner Stellung
dieser Person gegeniiber eine geschlechtliche Handlung vornimmt oder von einer
solchen Person an sich vornehmen ldsst oder, um sich oder einen Dritten
geschlechtlich zu erregen oder zu befriedigen, dazu verleitet, eine geschlechtliche

Handlung an sich selbst vorzunehmen* (ebd.).

Anstelle einer allgemeinen Beschreibung des Autoritétsverhdltnisses zwischen Kindern und

Erwachsenen werden in diesem Paragrafen ausdriicklich im pddagogischen Setting
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arbeitende Erwachsene genannt, was verdeutlicht, wie vulnerabel Kinder in diesen Kontex-
ten den Erwachsenen gegeniiberstehen.
Des Weiteren definiert das Osterreichische Strafgesetzbuch Handlungen sexualisierter Ge-

walt gegen Kinder:

1) ,.Schwerer sexueller Missbrauch von Unmiindigen Geschiitzter Personenkreis:

Unmiindige (Personen unter 14 Jahren)

Tathandlung: Der Téter unternimmt mit dem Opfer den Beischlaf oder eine dem
Beischlaf gleichzusetzende geschlechtliche Handlung oder er verleitet das Opfer mit
einem Dritten den Beischlaf oder eine dem Beischlaf gleichzusetzende geschlechtliche
Handlung zu unternehmen oder an sich selbst eine dem Beischlaf gleichzusetzende
geschlechtliche Handlung vorzunehmen. Einwilligung des Opfers ist unerheblich* (§

206 StGB).

Dass die Zustimmung des betroffenen Kindes ,,unerheblich® ist, ist insofern zentral, da sich

Kinder um ein Vielfaches leichter als Erwachsene manipulieren lassen.

2) ,,Sexueller Missbrauch von Unmiindigen Geschiitzter Personenkreis: Unmiindige

(Personen unter 14 Jahren)

Tathandlung: jede Art der geschlechtlichen Handlung, die der Tater am Opfer
vornimmt bzw. vom Opfer an sich vornehmen lédsst oder die Verleitung des Opfers,
eine solche Handlung von einem Dritten an sich vornehmen zu lassen bzw. an einem
Dritten oder sich selbst vorzunehmen (zB Verleitung zur Selbstbefriedigung).
Einwilligung des Opfers ist unerheblich* (§ 207 StGB).

Hier kommt zum Ausdruck, dass auch die Verleitung zu ,,geschlechtlichen Handlungen”
ohne direkte korperliche Befriedigung der Tater*innen sexualisierte Gewalt darstellt. Offen
bleibt jedoch, wie mit nicht-geschlechtlichen Handlungen, die seitens der Téiter*innen je-

doch sexualisiert aufgeladen werden, umgegangen wird.

3) ,,Anbahnung von Sexualkontakten zu Unmiindigen Geschiitzter Personenkreis:

Unmiindige (Personen unter 14 Jahren)

Tathandlung: Das Vorschlagen bzw. Vereinbaren eines Treffens mit der unmiindigen
Person in der Absicht, eine strafbare Handlung nach den §§ 201 — 207a Abs 1 Z 1

StGB vorzunehmen.
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,Telekommunikation® wird als technischer Vorgang des Versandes oder Empfangens
von Nachrichten jeglicher Art (Zeichen, Sprache, Bilder oder Tone) verstanden.
Computersysteme sind gem § 74 Abs 1 Z 6 StGB Vorrichtungen, die der
Datenverarbeitung dienen® (§ 208 StGB).

In diesem Paragrafen wird festgehalten, dass bereits der sexuell motivierte Versuch, in Kon-
takt mit einem unmiindigen Kind zu treten, strafbar ist. Auch dieser Paragraf spiegelt die
gesellschaftliche Haltung wider. Sexualisierte Gewalt gegen Kinder wird gesellschaftlich
scharf verurteilt. Wéhrend bei sexualisierter Gewalt gegen Erwachsene eine Tendenz der
Normalisierung vorherrscht, scheinen Phinomene sexualisierter Gewalt gegen Kinder ge-
sellschaftlich als weniger normal oder erwartbar betrachtet zu werden. Die Osterreichische
Gesetzgebung macht klar, dass Kinder besonderen Schutzes bediirfen. Eventuell fiihrt die
scharfe Verurteilung von sexualisierter Gewalt gegen Kinder und das Unertrdgliche dieser
Form von Gewalt in manchen Fillen gerade dazu, dass Kinder mehrere Anldufe brauchen,

bis Erwachsene das Kind ernst nehmen und dem Kind glauben.

3.1.2 Der Missbrauchs-Begriff

Sexualisierte Gewalt gegen Kinder wird im offentlichen Diskurs meist mit dem Begriff
,Missbrauch* beziehungsweise ,,sexueller Missbrauch* benannt. In den letzten Jahrzehnten
standen dabei unterschiedliche Aspekte im Zentrum politischer Debatten. Diese wurden 6f-
fentlich unterschiedlich intensiv thematisiert, ignoriert, skandalisiert oder in pddagogischen
Fachdebatten diskutiert. In den 1980er Jahren waren es vermehrt Debatten iiber familidre
Gewaltverhiltnisse gegeniiber Mddchen und Frauen und das damit einhergehende private
und offentliche Schweigen und Tabuisieren, das mit dem Missbrauchs-Begriff in Verbin-
dung gebracht wurde. In den 1990er Jahren gab es eine Weitung der Perspektive auf sexua-
lisierte Gewalt gegen Kinder — unabhéngig vom Geschlecht des Kindes — durch Aufdeckung
von entsprechenden Fillen in 6ffentlichen Institutionen wie der Kirche oder in Betreuungs-
einrichtungen (vgl. Fegert/Wolff 2015: 15ff.).

Durch die Verwendung des Begriffs ,,sexueller Missbrauch® in sehr unterschiedlichen Kon-
texten, ist ein ,,Begriffs- und Definitionswirrwarr* beziiglich des zu beschreibenden Phéno-
menbereichs zu diagnostizieren (vgl. Bange 2002: 47). Der analytische Fokus liegt jedoch
auf dem Gewaltaspekt, weshalb die Begriffe ,,sexualisierte Gewalt* oder ,,sexuelle Gewalt*
addquater als der Missbrauchs-Begriff sind. Vor allem in medizinischen und juristischen

»Diskursen ldsst sich jedoch ein Festhalten am Missbrauchs-Begriff feststellen. In
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padagogischen Debatten hingegen finden sich in unterschiedlichen Subdisziplinen unter-
schiedliche Begrifflichkeiten (vgl. Retkowski et al. 2018: 21).

Die Begriffswahl ist insofern von Bedeutung, als durch verschiedene Termini verschiedene
Realititen abgebildet werden. Aufgrund dessen wird in feministischen Debatten das Ver-
wenden des Missbrauch-Begriffs kritisiert. Der Begriff impliziere, so die Kritik, dass es auch
einen legitimen Kindes-Gebrauch gebe. Doch jeder Gebrauch von Kindern und jedes Aus-
nutzen der Unmiindigkeit oder der fehlenden kognitiven Reife ist Missbrauch. Dieser ldsst
sich nicht auf sexualisierte Gewalt reduzieren. Dennoch wird der Missbrauchs-Begriff in
verschiedenen Wissenschaftskontexten immer wieder aufgegriffen und verwendet (vgl. Fe-
gert et al. 2013: 28ff.; vgl. Gorndt et al. 2010: 221f.; vgl. BZgA 2010: 3ff.). Gefordert wird
die Verwendung des Missbrauchs-Begriffs zudem durch die Verankerung des Terminus in
Rechtsnormen. Nicht nur im Osterreichischen, auch im deutschen Strafgesetzbuch oder in
der UN-Kinderrechtskonvention wird der Missbrauchs-Begriff verwendet (vgl. § 174 deut-
sches StGB; vgl. Art. 34 UN-Menschenrechtsdeklaration). Missbrauch steht in der UN-Kin-
derrechtskonvention in Artikel 19 (Schutz vor Gewaltanwendung, Misshandlung, Verwahr-
losung) neben korperlicher und geistiger Gewaltanwendung. In feministischen Debatten
wird jedoch kritisiert, dass das Gewaltvolle im Missbrauchs-Begriff verloren gehe (vgl. Ret-
kowski 2018: 20).

Auch auf dessen strukturelle Komponente deutet der Gewalt-Begriff deutlicher hin als der
des Missbrauchs. So wird etwa sexualisierte Gewalt in Familien durch den Deckmantel der
Privatheit geschiitzt. Erst im Kontext feministischer Frauenforschung wurde ihre strukturelle
Verfasstheit thematisiert (vgl. Miiller 2004: 549). Statt sexualisierte Gewalt, vor allem an
Kindern, als Einzelfdlle zu deklarieren, werden sie in der feministischen Forschung als ge-
sellschaftliches und nicht als ein individuelles Problem definiert (vgl. Faulseit et al. 2001:

13ff):

»Nicht nur die strukturelle Bedingtheit von Gewalt (zum Teil thematisiert unter dem
Stichwort ,Heterosexismus‘) oder die verschiedenen Dimensionen von Gewalt
(physisch, psychisch, verbal, und zuletzt: digital), sondern ganz grundsitzlich die
Konstruktion, Wahrnehmung oder Leugnung von Handlungen als Gewalt standen [...]
auf der feministischen Agenda. Das Private und Symbolische der Gewalt als impliziter
Bestandteil der geschlechterhierarchischen Gesellschaftsstruktur, die auf einer
legitimierten Unterordnung von Frauen basiert, wurde vehement und nachdriicklich in

die Offentlichkeit gebracht” (Retkowski et al. 2018: 21).
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Um diesen Fokus im Auge zu behalten, verwende ich im Weiteren den Gewalt-Begriff statt
des Missbrauchs-Begriffs. Auch wenn die Begriffe ,,sexuelle” und ,,sexualisierte Gewalt*
teilweise synonyme Verwendung finden, werde ich nur ,,sexualisierte Gewalt™ verwenden,
da Sexuelles und Sexualitdt in meinen Augen klar von Sexualisierung zu unterscheiden sind.
Gewalt ist nicht sexuell, sondern sexualisiert. Denn wahrend Sexualitdt Lust und Freiwillig-
keit einschlieBt (vgl. Sielert 2005: 38f.), impliziert Sexualisierung das Aufzwingen des se-
xuellen Charakters einer Handlung. Um zu prézisieren, was Freiwilligkeit in diesem Kontext
bedeutet, beziehe ich mich auf die Definition von Cunningham und McFarlane (1996). Fiir
sie beinhaltet Freiwilligkeit: das Verstehen eines Vorschlags; das Wissen iiber ,,gesellschaft-
liche Standards im Zusammenhang mit dem, was vorgeschlagen wird*; die ,,Einschitzung
moglicher Konsequenzen und Alternativen®; die ,,Annahme, dass Zustimmung und Ableh-
nung in gleicher Weise respektiert werden®; eine ,,willentliche Entscheidung® und eine ,,aus-
reichende kognitive Kompetenz* (Cunningham/McFarlane 1996: 1329f.). Entsprechend die-
ser Definition ist ein sexueller Kontakt zwischen Erwachsenen und Kindern nie freiwillig

und es handelt sich immer um sexualisierte Gewalt.

3.2 Sexualisierte Gewalt gegen Kinder in Institutionen

Phénomene sexualisierter Gewalt gegen Kinder sind fast immer in eine Institution eingebet-
tet, sei es in die Familie, in Kliniken, in Kirchengemeinden, in betreute Wohnhauser, in
Schule oder Sportverein. Zivilgesellschaftlich ldsst sich hierbei ein Prozess der Aufmerk-
samkeitsverschiebung erkennen. Sexualisierte Gewalt an Kindern war bis Mitte des 20. Jahr-
hunderts ein tabuisiertes Thema ehe vor allem Familien — noch vor 6ffentlichen Institutionen
— als Schauplétze sexualisierter Gewalt in den Blick gerieten. Dass Kinder jedoch auch in
offentlichen Einrichtungen, oft mit Wissen von Arbeitskolleg*innen, iiber Jahre hinweg se-
xualisierte Gewalt erleben, war bis in die 1990er Jahre eine tabuisierte Thematik (vgl. Bower
2018: 407). Mittlerweile ist ein Wegschauen der Zivilgesellschaft kaum mehr méglich, den-
noch hélt der Prozess der Verleugnung von sexualisierter Gewalt an (vgl. Linke 2018:

3981F).

3.2.1 Sexualisierte Gewalt gegen Kinder in Familien und im famililiren Nahfeld

Der gesellschaftliche Sensibilisierungsprozess hinsichtlich Gewalt gegen Kinder im famili-
dren Umfeld durchlief verschiedene Stadien. Anfanglich wurde in den 1970er Jahren vor
allem Gewalt gegen Kinder in Form von korperlicher Gewalt in den Blick genommen. In

diesem Kontext erschienen in den frithen 1970er Jahren erste Schriften zum Kinderschutz.
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Daran anschlieend gerieten psychische Gewalt und deren Folgen in den Mittelpunkt der
Betrachtung. Erst ab den 1980er und 1990er Jahren lag der Schwerpunkt der 6ffentlichen
Debatte auch auf Phinomenen sexualisierter Gewalt gegen Kinder (vgl. Hagemann-White
2016: 141)).

Diese Entwicklung ldsst sich auch im Kontext gesellschaftlicher Verdnderungen durch die
Frauenbewegung des 20. Jahrhunderts verorten. Die Debatte um Macht und Gewalt im Zu-
sammenhang mit privilegierter Ménnlichkeit war richtungsweisend, um sexualisierte Gewalt
zu erkennen, 6ffentlich zu benennen und dariiber zu forschen (vgl. Kiinzel 2005: 118).
Schon in den 1960er Jahren fiihrten Studien wie von Stockert (1965) und Schonfelder (1968)
an, dass Gewalt-Tater*innen in der Regel aus dem sozialen Nahfeld betroffener Familien
stammen. Die Fehldeutung, dass minnliche Téter sexualisierter Gewalt den Betroffenen
fremd seien, hielt sich jedoch in der Offentlichkeit, nicht zuletzt, um gesellschaftliche Ver-
antwortung zu leugnen (vgl. Bange 2016: 38f.). Erst in den 1970er Jahren, vor allem durch
feministische Arbeiten, fanden Phidnomene familidrer Gewalt ein breites gesellschaftliches
Echo und wurden vermehrt Gegenstand wissenschaftlicher Forschung (vgl. Bussmann 2007:
641ff.). War familidre Gewalt noch bis in die 1970er Jahre stark tabuisiert, konnte diese
durch die immer lauter werdenden Stimmen der feministischen Kritik am ménnlichen
Machtanspruch im Geschlechterverhiltnis als Grundlage von sexualisierter Gewalt nicht
mehr ignoriert werden (vgl. Kiinzel 2005: 119ft).

Eine wichtige Studie zu Gewalt innerhalb von Familien und dem familiennahen Umfeld
fiihrte Susan Brownmiller in den USA im Jahr 1975 unter dem Namen ,,Against Our Will*
durch. Diese Studie verdeutlichte das Ausmal} und die Vielfalt der in Familien vorkommen-
den Gewaltformen und fiihrte zu weiterer Auseinandersetzung mit sexualisierter Gewalt ge-
gen Kinder au3erhalb des familidren Umfeldes, sodass auch sexualisierte Gewalt in pddago-
gischen Institutionen verstirkt Gegenstand wissenschaftlicher Forschung wurde (vgl. Fegert
et al. 2013: 36f.).

Mitte der 1990er Jahren wurden zwei Studien prasentiert (Bange/Deegener 1996; Wetzels
1997), die die These unterstiitzten, dass Téter*innen sexualisierter Gewalt gegen Kinder vor
allem aus dem nahen Umfeld der Betroffenen kommen. Diese Studien gingen von 10- bis
20-mal mehr Fillen aus, als Ende der 1990er Jahre kriminalstatistisch erfasst wurden. Etwa
70% der Téter*innen wurden in beiden Studien als Personen aus dem nahen Umfeld der von
sexualisierter Gewalt Betroffenen identifiziert (vgl. Bange/Deegener 1996: 129ft.), wobei
etwa 42% als Bekannte und 27% als Familienangehdrige klassifiziert wurden (Wetzels 1997:
16).

27



Bange und Deegener (1996) kamen zu dem Schluss, dass familidre Verhiltnisse entschei-
dend beeinflussen, ob Kinder Betroffene von sexualisierter Gewalt werden. Betroffene be-
richteten demnach hiufiger von schlechten Eltern-Kind-Beziehungen oder emotional belas-
tenden Verhiltnissen innerhalb der Familie. Dort, wo Téter*innen und Betroffene derselben
Familie angehdrten, traten auch vermehrt Autoritidtsmuster mit dem Vater als oberstem Glied
der Familienhierarchie auf. Auch waren Kinder, die in ihrer Familie deutlich konservativere
Sexualnormen und -werte kennenlernten und deren Familie das Thema Sexualitdt als Tabu
behandelte, hdufiger von Erfahrungen sexualisierter Gewalt betroffen (vgl. Bange/Deegener
1996: 51ft.). Patriarchal-autoritire Strukturen einerseits und ein tabuisierender Umgang mit
Emotionalitit und Sexualitit andererseits sind demnach Verstirker dafiir, dass Kinder sexu-
alisierte Gewalt erfahren.

Verschiedene Expert*innen (vgl. Linke 2018: 403f.; vgl. Zimmermann et al. 2011: 15 f.; vgl.
Zartbitter Kbln e.V. o. J.-a) betonen hierbei jedoch, dass der Faktor instabiler oder stabiler
Familienverhéltnisse nicht als eindeutiger Verstiarker gesehen werden kann. Sie betonen,
dass hiufig der Ubergriff selbst Ursache fiir Stérungen der familifiren Beziehungen ist und
zu einer Zerrlittung der Familie fiihrt. Da Befragungen zu sexualisierter Gewalt im Kindes-
alter meist erst im Erwachsenenalter stattfinden, konnen auflerdem verzerrte Erinnerungen
auf die Familienverhiltnisse vor und nach der Gewalterfahrung bestehen (vgl. Linke 2018:
403f.).

Im Hinblick auf die Tater*innen sexualisierter Gewalt spielt Geschlecht eine entscheidende
Rolle. In einer deutschen Untersuchung aus dem Jahr 2011 wurden 6.754 Datensétze zu
Erfahrungen sexualisierter Gewalt in der Kindheit ausgewertet (vgl. Fegert et al. 2013:
114ft.). Dabei bezogen sich 1.853 Fille auf sexualisierte Gewalt gegen Kinder in der eigenen
Familie. Davon nannten 45% den leiblichen Vater, 9% den Stiefvater, 8% den Onkel, weitere
8% den Bruder und 7% den GroBvater als Téter und 9% die leibliche Mutter (vgl. Fegert et
al. 2013: 114ff.). Damit waren 77% mainnliche Téter aus der eigenen Familie oder Verwandt-
schaft.

Familien sollen einen Schutzraum bieten. Wenn sexualisierte Gewalt jedoch von der eigenen
Familie ausgeht, vor allem, wenn mehrere Personen beteiligt sind, wird es fiir das Kind
schwer, eine Vertrauensperson zu finden (vgl. Fegert et al. 2013: 161ff.). Sicher kdnnten
sich Kinder auch Bezugspersonen auflerhalb der Familie anvertrauen, das ist jedoch nur
moglich, wenn in diesen Beziehungen die ndtige emotionale Sicherheit und Offenheit be-

ziliglich sexualisierter Gewalt und Sexualitit bestehen.
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3.2.2 , Totale Institutionen*: Sexualisierte Gewalt gegen Kinder in Internaten und
stationiiren Einrichtungen

Als ,.totale Institutionen* bezeichnet Erving Goffman (1973), mit Verweis auf ihren umfas-
senden, kontrollierenden Charakter, Internate und stationdre Einrichtungen wie Jugend-
heime, psychiatrische Anstalten und Kasernen (vgl. Kowalski 2018: 424).

Eine breitere 0ffentliche Aufmerksamkeit fiir Phanomene sexualisierter Gewalt gegen Kin-
der in Institutionen wie Internaten oder stationiren Einrichtungen setzte erst Anfang der
1990er Jahre ein (vgl. Kowalski 2018: 426f.). In dieser Zeit war das Bewusstsein auf Ge-
walttaten durch ménnliche Mitarbeiter, ehrenamtlich Beschiftigte oder Geistliche dieser In-
stitutionen gerichtet. In den spéten 1990er Jahren 6ffnete sich der Blick auch auf weibliche
Téterinnen. Delikte gegen die sexuelle Selbstbestimmung in Institutionen werden jedoch
vorrangig von méinnlichen Tétern veriibt, ihr Anteil liegt je nach Forschungsarbeit zwischen
75% und 90%, der Anteil von weiblichen Téterinnen entsprechend zwischen 10% und 25%
(vgl. Wetzels 1997: 3ft.; vgl. Raupp/Eggers 1993: 316ff.). Dabei hat etwa die Halfte der
Taterinnen die Tat mit Zwang oder Druck durch méinnliche Mittéter vollzogen, (vgl. Enders
2003: 1f.). Auch in betreuten Einrichtungen handelt es sich somit hauptsdchlich um eine
ménnliche Téaterschaft.

Wie in Familien wird auch in betreuten Institutionen sexualisierte Gewalt durch die ,,totale*
Kontrolle der Erziehungsberechtigten geschiitzt. Gleichzeitig stehen 6ffentliche Institutio-
nen vielfach unter dem Druck, sich trotz nicht ausreichender Ressourcen nach aulen hin
fehlerfrei zu prisentieren. Das fiihrt dazu, dass Gewalttaten gegen Kinder der Offentlichkeit
verborgen bleiben, auch wenn Mitarbeiter*innen davon wissen (vgl. Bower 2018: 407f.).
Ein Kennzeichen sexualisierter Gewalt gegen Kinder in solchen Institutionen ist, dass be-
troffene Kinder meist der Gewalt von Tater*innengruppen ausgesetzt sind. Gewalt wird da-
bei gemeinsam in der Gruppe oder einzeln aufeinander folgend ausgeiibt, wobei Informati-
onen iiber das Kind innerhalb der Téiter*innengruppe weitergegeben werden (vgl. Enders
2003: 1f.). Die abgeschottete Struktur ,.totaler Institutionen* begiinstigt die Verschleierung
sexualisierter Gewalt (vgl. Kowalski 2018: 424). Die psychische und physische Ndhe zwi-
schen Piddagog*innen und Kindern und die formale Geschlossenheit und der isolierende
Charakter eines Internats etwa steigern die Wahrscheinlichkeit von Gelegenheiten zur Aus-
iibung sexualisierter Gewalt im Vergleich zu offen strukturierten Regelschulen. Vor allem
Wiederholungstaten lassen sich schwer aufdecken, da bei Internaten keine Trennung der Le-

bensbereiche der Jugendlichen, wie es bei Regelschulen der Fall ist, existiert.
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Die Kontrolle der Kinder durch die Pddagog*innen wird durch die Isolation erweitert. Kin-
der und Jugendliche in Internaten leben an einem Ort, der von der restlichen Gesellschaft
weitgehend abgeschnitten ist, und fithren ein abgeschlossenes, formal reglementiertes Le-
ben. Diese Segregation und Isolation verleihen der Institution einen totalitiren Charakter,
dem sich keine*r der Beteiligten (Schiiler*innen, pddagogisches Personal, Internatsleitung)
entziehen kann. Durch etablierte Hierarchien, Kontroll- und Sanktionspraktiken sowie feste
Rituale entsteht Gruppenzugehorigkeit nach innen und Abgrenzung nach auflen (vgl. Utz
2011: 67f.). Das Fehlen familidrer Beziige kann fiir die Kinder und Jugendlichen im Internat
problematisch sein. Die Pddagog*innen als zentrale Bezugspersonen sollen nicht nur feh-
lende Familienstrukturen, sondern auch Nidhe und emotionale Zuwendung kompensieren.
Die ,,Familialisierung* in Internaten und die damit verbundene Nihe sind zugleich als Risi-
kofaktoren fiir sexualisierte Gewalt zu betrachten (vgl. Kappeler 2011: 204).

In ,totalen Institutionen* geht jedoch nicht nur von Erwachsenen ein hohes Gewaltrisiko
aus. Bei einer Befragung von Allroggen et al. (2017) berichtete knapp ein Drittel der 322
befragten Jugendlichen, in stationdren Einrichtungen sexualisierte Gewalt erlebt zu haben.
Dabei handelte es sich bei 20% um sexualisierte Gewalt, die Penetration einschloss (vgl.
Allroggen et al. 2017: 10). Tater*innen waren hier zu 79% Freund*innen oder Bekannte und
zu 54% Zimmer- oder WG-Mitbewohner*innen (vgl. Allroggen et al. 2017: 11). Kinder und
Jugendliche in Internaten, Wohnheimen oder anderen dauerhaften Einrichtungen haben so-
mit ein hohes Risiko, sowohl Betroffene als auch Téater*innen zu werden. In einer Studie
von Barter et al. (2004) wurden Kinder und Jugendliche aus Internaten und betreuten
Wohneinrichtungen in GroB3britannien {iber Gewalterfahrungen befragt. Die Studie kam zu
dem Ergebnis, dass ca. 30% bis 40% der Kinder und Jugendlichen Gewalt von Peers erlebt
hatten. Dabei wurde nur die Hélfte aller Félle einem Erwachsenen gemeldet (vgl. Wolff
2018: 465).

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass die betroffenen Kinder selten eine Vertrauensperson in
threm Umfeld haben, dem sie ihre Gewalterfahrung berichten wollen. Das liegt nicht zuletzt
daran, dass Pddagog*innen in ,totalen Institutionen* einer Doppelrolle gerecht werden miis-

sen, indem sie zugleich Néhe zulassen und Distanz wahren.

3.2.3 Sexualisierte Gewalt gegen Kinder in Sportvereinen und Kirchengemeinden
Doch auch in weniger ,.totalen Institutionen* wie Sportvereinen oder Kirchengemeinschaf-
ten kommt es vielfach zu sexualisierter Gewalt gegen Kinder. Beziiglich sexualisierter Ge-

walt in Sportvereinen oder anderen Formen organisierten Sports existieren fiir Osterreich bis
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heute keine reprisentativen Studien. Auch in Deutschland wurde dazu lange Zeit nicht ge-
forscht. Eine erste Studie, die Einsicht in diesen Bereich gibt, erschien 2016. In dieser wur-
den insgesamt 1799 Antwortbdgen von Befragten aus 93 Sportarten ausgewertet (vgl. All-
roggen et al. 2016: 9).

Etwa 40% der Befragten gaben an, in ihrem Sportverein mindestens eine Erfahrung sexua-
lisierter Gewalt gemacht zu haben. Bei 20% der Betroffenen handelte es sich um ,,sexuelle
Grenzverletzungen®. In der Studie wurden unter ,,sexuelle Grenzverletzungen* folgende
Aussagen gesammelt: ,,Unangemessen nahekommen; unangemessene Beriihrungen allge-
mein; unangemessene Beriihrungen im Training; unangemessene Massagen; betroffene Per-
son auffordern, mit ihr alleine zu sein; betroffene Person auffordern, sich vor anderen aus-
zuziehen; sich vor betroffener Person exhibitionieren* (Allroggen et al. 2016: 10). Ergeb-
nisse dieser Kategorie lieen sich in Teilen jedoch auch zu der nachsten Kategorie ,,sexuali-
sierte Gewalt mit Korperkontakt® zdhlen. In diese Kategorie fielen ,,Kiisse, sexuelle Beriih-
rungen, versuchter Sex sowie Sex mit Penetration, jeweils gegen den eigenen Willen®, was
jede 30. Person der Betroffenen erlebte (ebd.).

Auch in internationalen Studien wird deutlich, dass sexualisierte Gewalt im Sport ein erheb-
liches Risiko darstellt (vgl. Brackenridge 2001: 62). Es ist davon auszugehen, dass sich das
Risiko im Bereich des Leistungssports nochmals erhoht, denn die Trainer*innen nehmen
eine zentrale Rolle ein. Die trainierenden Personen sind von ihnen abhingig, da diese ihre
Karriere und ihr Leben mafBigeblich definieren. Die Trainings finden oft tiglich statt. Das
Verhiltnis zwischen Trainer*in und Sportler*in ist somit sehr intensiv (vgl. Rulofs et al.
2018: 437). Auch hier kommt es, dhnlich wie in Internaten und Wohnheimen, zu einer Uber-
schneidung von Rollen. Die Trainer*innen sind nicht mehr nur Lehrer*innen, sie kiimmern
sich auch um die psychische Verfasstheit der trainierenden Kinder und Jugendlichen und
bauen ein Naheverhéltnis auf (vgl. Rulofs 2016: 23).

Weitere einflussreiche Institutionen sind kirchliche Einrichtungen. Auch hier ist ein erhdhtes
Gefdhrdungspotenzial durch sexualisierte Gewalt gegen Kinder gegeben. Einen Einblick
kann die Unabhdngige Opferschutzanwaltschaft (2012) bieten. Im Zeitraum von April 2010
bis April 2012 meldeten sich dort 1129 Betroffene wegen Gewalterfahrungen, davon zwei
Drittel wegen sexualisierter Gewalt innerhalb eines kirchlichen Kontextes (vgl. UOA 2012:
3f).

Hierbei handelte es sich nicht nur um die katholische Kirche. Dennoch zeigen Studien, dass
von ihr ein erhohtes Risiko ausgeht, sexualisierte Gewalt gegen Kinder zu begiinstigen. Auf-

grund von Strukturen, Staatsprivilegien und
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»speziell aufgrund von Vorgaben der Kongregation fiir die Glaubenslehre (die als
Zentralbehorde des Vatikans fiir den Schutz der Glaubens- und Sittenlehre zustéindig
ist), [sind] sdmtliche Vorwiirfe wegen sexuellen Missbrauchs gegen katholische
Geistliche innerkirchlich unter strengster Geheimhaltung und unter Anwendung des

kanonischen Rechts* (Hackenschmied/Mosser 2018: 488f.).

Oft ist auch die Rede davon, der Pflichtzolibat sei Ursache sexualisierter Gewalt gegen Kin-
der. Dies ldsst sich jedoch nicht belegen. Dennoch bleibt die Falschinformation weit verbrei-
tet, dass médnnliche Téter durch fehlende sexuelle Beziehungen irgendwann ,,nicht mehr an-
ders konnen* und so indirekt von ihrer Schuld freigesprochen werden. Mittelbare Zusam-
menhédnge zwischen Zdlibat und sexualisierter Gewalt werden jedoch vermutet. So beginnen
Menschen das Leben im Zdlibat statistisch hiufiger aufgrund einer sexuellen Storung, dabei
hoffen sie oftmals, der Z6libat oder die strengere Zuwendung zu katholischen Pflichten wiir-
den ihnen bei dieser Stérung helfen (vgl. Halter 2011: 19ft.).

Beziiglich des aktuellen Umgangs der katholischen Kirche mit sexualisierter Gewalt lassen

sich unterschiedliche Einschitzungen finden, so stellt Heimbach-Steins (2010) fest:

»[DJ]ie katholische Kirche [...] hat eine groe Entschlossenheit an den Tag gelegt,
Aufklarung und systematische Aufarbeitung zu leisten sowie ein Konzept zur
Pravention zu erarbeiten. Die Praxis des Verdringens und Verschweigens gehort der

Vergangenheit an“ (Heimbach-Steins 2010: 232).
Wihrend Hackenschmied und Mosser (2018) schreiben:

»Kritisch ist in diesem Zusammenhang zu vermerken, dass die Kirche offenbar immer
noch Probleme hat, sich mit der in ihrem Rahmen veriibten Gewalt
auseinanderzusetzen, ihre eigene institutionelle Verantwortung gegeniiber den Opfern
unmissverstindlich einzugestehen und nachhaltig wirksame priaventive Verfahren zu

implementieren* (Hackenschmied/Mosser 2018: 487).

Sicher ist jedoch, dass innerhalb der katholischen Kirche durchaus Priventionsprogramme
entwickelt wurden (vgl. Heimbach-Steins 2010: 232). In Osterreich gibt es beispielsweise
seit 2021 die 84-seitige Rahmenordnung fiir die katholische Kirche in Osterreich (vgl. OBK
2021).

Es wird deutlich, dass in allen Institutionen, wo Kinder betreut werden, ein Risiko fiir sexu-
alisierte Gewalt besteht. Forschungen iiber deren AusmaB in Osterreich sind je nach Institu-

tionsform unterschiedlich breit und bis heute unvollstdndig. Die Zahlen des Dunkelfeldes
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werden in jedem Fall hoher eingeschétzt. Dies ist Teil des Problems, denn Kinder oder Er-
wachsene, die in ihrer Kindheit sexualisierte Gewalt erfahren mussten, teilen sich nur selten
mit. Phanomene sexualisierter Gewalt an Kindern ist eine Thematik, die gesellschaftlich un-
gern wahrgenommen wird. Zu oft werden Kinder nicht gehort oder Tater*innen gedeckt.
Entscheidend ist es anzuerkennen, dass es sich nicht um Einzelfille, sondern um ein struk-
turelles und gesamtgesellschaftliches Problem handelt, das auch auf dieser Ebene gelost wer-
den muss.

Dort, wo ein Fall bekannt wird, reicht es nicht aus, die Tédter*innen zu sanktionieren. Es
braucht in allen Institutionsformen Schutzkonzepte und Schulungen beziiglich Gewaltpra-
vention. Heimbach-Steins formuliert hierzu folgende Elemente, die Félle sexualisierter Ge-

walt gegen Kinder einen:

,»Alle aufgedeckten Félle von Missbrauch haben eines gemeinsam: Sexuelle
bezichungsweise sexualisierte Gewalt gegeniiber Kindern und Jugendlichen wurde
ausgeiibt in familidren oder familiendhnlichen, geschlossenen bzw. geschiitzten
Raumen und padagogischen Kontexten, also in personalen Nahbeziehungen unter
Ausnutzung des Vertrauens der Opfer (bzw. ihrer Eltern/Erziehungsberechtigten) und
der Machtiiberlegenheit der Tater. Insofern handelt es sich immer und typischerweise
um Machtmissbrauch und um die Instrumentalisierung eines Abhédngigkeits- und

Vertrauensverhéltnisses™ (Heimbach-Steins 2010: 228).

Kinder miissen ernst genommen werden, sichere Riume und ein Repertoire an Kompetenzen
angeboten werden. Wie sich dies gestalten liele, bearbeite ich in Kapitel 4 bis 6. Zunéchst
diskutiere ich konkreter die erkennbaren Strukturen beziiglich der Betroffenen und Téater*in-
nen, die fiir eine Auswahl ebenjener Kompetenzen beriicksichtigt werden sollten, um Dyna-

miken sexualisierter Gewalt aufdecken und reduzieren zu konnen.

3.3 Betroffene

Es stellt sich die Frage, ob es Zielgruppen unter Kindern gibt, die besonders von sexualisier-
ter Gewalt gefdhrdet sind. Daher erortere ich im Folgenden, welche Strukturen sich durch
die Betroffenenprofile ausmachen lassen. Auch werfe ich einen Blick auf psychische und
soziale Folgen fiir betroffene Kinder, da diese gleichzeitig zur Reviktimisierung beitragen
konnen. Ein Risiko, das in Praventions- und Interventionsmafinahmen beriicksichtigt werden

sollte.
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3.3.1 Die Rolle des Geschlechts im Betroffenenprofil

Auch wenn oft von sexualisierter Gewalt gegen Kinder allgemein die Rede ist, macht es
einen Unterschied, welchem Geschlecht das Kind zugeordnet wird. Das Bundeskriminalamt
kam in einer Statistik von 2016 zu dem Ergebnis, dass es sich um 75% weibliche und 25%
ménnliche betroffene Kinder handele (vgl. BKA 2016: 202ff.). Die bisherige Forschung
stellt jedoch noch keine ausreichenden Studien zu Betroffenenprofilen bereit. Metaanalysen
weisen darauf hin, dass das Geschlecht auch die Tater*innenschaft beeinflusst. Bei einem
Drittel der betroffenen Méadchen, wurde die innerhalb der Familie erlebte sexualisierte Ge-
walt von sehr nahestehenden Personen ausgetiibt. Bei Jungen stammen die Téter*innen nur
zu 10% bis 20% aus der eigenen Familie. Sowohl bei weiblichen als auch ménnlichen be-
troffenen Kindern sind die meisten Tater*innen jedoch aus dem auBBerfamilidren Nahbereich
(vgl. Bange 2007: 36ft.).

Unabhingig vom Geschlecht der Betroffenen sind iiberwiegend Ménner die Téter, auch
wenn der Anteil weiblicher Téterinnen bei betroffenen Jungen mit 10% bis 20% etwas hoher
liegt als be1 Méddchen (vgl. Bange 2007: 41).

Generell ist es jedoch schwer, zuverldssige Aussagen liber den Anteil von Jungen und Mad-
chen als Betroffene zu treffen. Das liegt unter anderem daran, dass Jungen und Ménner im
Vergleich zu Midchen und Frauen erst sehr viel spéter als Betroffene von sexualisierter Ge-
walt innerhalb der Forschung in den Blick genommen wurden. Herrschende Ménnlichkeits-
normen sorgen zudem dafiir, dass das Berichten und Sich-Anvertrauen beziiglich solcher
Gewalterfahrungen fiir Manner und Jungen sehr viel schwerer sind, denn der Opferstatus ist
gesellschaftlich eng mit Weiblichkeit verkniipft (vgl. Schlingmann 2018: 261).

Das Aufrechterhalten geschlechtsspezifischer Zuschreibungen, dass Ménner als ,,erfolg-
reich, sexuell aktiv, durchsetzungsfiahig und kein[e] Opfer* und Frauen als ,,unterlegen, se-
xuell passiv und [...] Opfer (ebd.) determiniert werden, verdeckt somit sexualisierte Gewalt
gegen Kinder. Denn wenn ein Junge von seiner Erfahrung sexualisierter Gewalt berichtet,
befiirchtet er, seinen Status als werdender Mann zu verlieren.

Das verbreitete Schweigen von ménnlichen Betroffenen und die Normalisierung des Opfer-
status weiblicher Kinder und Erwachsener bestitigt gesellschaftliche Rollenerwartungen
und mindert damit den Druck zu gesellschaftlicher Verdnderung.

Seit etwa 2010 nimmt die Forschung auch ménnliche Betroffene von sexualisierter Gewalt
verstdrkt wahr (vgl. Retkowski et al. 2018: 25). Das Konzept der hegemonialen Ménnlich-
keit riickt dabei immer mehr in das Blickfeld, da sexualisierte Gewalt, auch unter Kindern

und Jugendlichen, liberwiegend von einer ménnlichen Téter*innengruppe ausgeiibt wird.
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Mainnliche Personen, die dem Stereotyp des aktiven, starken Mannes oder Jungen nicht ent-
sprechen, gehdren haufiger zu Betroffenen sexualisierter Gewalt (vgl. Rulofs/Palzkill 2018:
437). Wihrend 1996 in einer Befragung von Bange und Deegener noch etwa jedes vierte bis
fiinfte Maddchen und jeder zwolfte Junge angaben, von sexualisierter Gewalt betroffen zu
sein (vgl. Bange/Deegener 1996: 49), sind es mittlerweile etwa jedes dritte bis vierte Mad-
chen und jeder achte Junge (vgl. Kapella et al. 2011: 212). Ich interpretiere die Zahlen so,
dass Betroffene nunmehr hédufiger wagen, von sexualisierten Gewalterfahrungen zu spre-
chen. Bisherige Forschung zeigt nicht blof3, welches Geschlecht das hohere Risiko hat, von
sexualisierter Gewalt betroffen zu sein. Sie verdeutlicht vielmehr, dass sexualisierte Gewalt
in eine patriarchale Kultur eingebettet ist, in der ménnliche Erwachsene und Kinder mit
weiblich konnotierten Eigenschaften abgewertet und damit als gleichsam legitime Opfer be-

trachtet werden.

3.3.2 Weitere Faktoren und Intersektionalitiit im Betroffenenprofil

Studien beziiglich sexualisierter Gewalt greifen in der Regel nur eine geschlechtlich binire
Perspektive auf (vgl. Griese 2004: 34ft.). Es ist unklar, ob Trans*-, Inter*- oder nicht-binire
Personen in den vorliegenden Studien ausgeblendet oder den Kategorien Mannlich/Weiblich
zugeteilt werden. Auch Zahlen von Erfahrungen sexualisierter Gewalt von Menschen mit
Behinderungen oder von staatenlosen Menschen fehlen bislang, sie werden nur selten in
Forschungsarbeiten berticksichtigt (vgl. Zodehougan/Ming Steinhauer 2018: 121).

Neben Geschlecht sind es jedoch gerade solche Faktoren, die spezifische Gruppen besonders
vulnerabel machen, zu Betroffenen sexualisierter Gewalt zu werden. Zu diesen Faktoren
zahlen das Alter, die sexuelle Orientierung, die religiose Zugehdrigkeit, die gelesene Haut-
farbe beziehungsweise ,,race®, der Bildungsgrad und der Grad der psychischen oder physi-
schen Verfasstheit. Im Sinne des Konzeptes der Intersektionalitét gilt auch beziiglich sexu-

alisierter Gewalt:

»Geschlechterverhiltnisse [sind] nicht allein {iber ein oder zwei gesellschaftliche
Kategorien, wie zum Beispiel ,Klasse‘ und ,race‘[,] bestimmbar, sondern sind eher als
territorialisierte Formen von ineinander iibergreifenden und iiberlappenden Ebenen
von historisierten und geopolitisch konkreten Macht- und Herrschaftsverhéltnissen zu

verstehen® (Gutiérrez Rodriguez 2011: 88).

Verschiedene verschrinkte Faktoren entscheiden je nach Auspriagung folglich liber gesell-

schaftlichen Status (vgl. Gutiérrez Rodriguez 2011: 90). Menschen, die in ihrem Alltag
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regelméBig Diskriminierung erfahren, werden auch ofter als Nicht-Diskriminierte Gewalt
beziehungsweise sexualisierte Gewalt in ihrem Alltag erleben. Gleichzeitig befinden sich
beispielsweise Menschen mit Behinderung, sehr alte und sehr junge Menschen oder Men-
schen, die Asyl beantragt haben, 6fter in Abhingigkeitsverhiltnissen. Ein Abhéngigkeits-
verhidltnis erhoht abermals die Wahrscheinlichkeit der Erfahrung sexualisierter Gewalt.
Menschen, die intersektional gesellschaftlich benachteiligt sind, haben vielfach zudem kaum
Schutzraume oder die Moglichkeit, sich anzuvertrauen. So bleiben jene Erfahrungen sexua-
lisierter Gewalt Teil des Dunkelfeldes.

Internationale Forschungsergebnisse weisen jedoch darauf hin, dass Menschen mit Behin-
derung mindestens ein anderthalb bis dreifach hoheres Risiko aufweisen, sexualisierte Ge-
walt zu erfahren, als Menschen ohne Behinderung (vgl. Bienstein/Verlinden 2018: 480).
Studienergebnisse im deutschsprachigen Raum beschrinken sich bei Forschungen beziiglich
sexualisierter Gewalt gegen Kinder auf den Geschlechteraspekt. Aus intersektionaler Per-
spektive ist jedoch davon auszugehen, dass Kinder mit Behinderungen oder anderen gesell-
schaftlich stigmatisierten Eigenschaften um ein Vielfaches hédufiger von sexualisierter Ge-

walt betroffen sind als Kinder ohne solche.

3.3.3 Psychische und soziale Auswirkungen auf Betroffene

Eine umfangreiche Auseinandersetzung mit psychologischen, medizinischen und padagogi-
schen Sichtweisen der Auswirkungen von sexualisierter Gewalt gegen Kinder auf die Be-
troffenen iibersteigt den Rahmen der vorliegenden Arbeit. Dennoch erscheint es relevant, sie
in diesem Kontext zumindest kurz zu erwdhnen. Aus Maercker et al. (2008) geht hervor,
dass Erfahrungen sexualisierter Gewalt im Vergleich mit anderen traumatischen Erfahrun-
gen die hochste Wahrscheinlichkeit haben, zu einer posttraumatischen Belastungsstorung zu
filhren. Dieses Ergebnis bezog sich konkret auf sexualisierte Gewalt mit Penetration (vgl.
Maercker et al. 2008: 584).

Wie das Dunkelfeld hierzu aussieht, ldsst sich nur erahnen. Wie bereits erortert, haben ge-
rade ménnlich sozialisierte Kinder Hemmungen, von ihrem Leid zu erzdhlen, da dies nicht
dem Mainnlichkeitsideal entspricht. Gleichzeitig berichten viele Betroffene, dass ihnen als
Kind nicht geglaubt wurde, als sie versuchten, sich jemandem anzuvertrauen (Fegert et al.
2013: 163f.). So werden Kinder in ihrer Wahrnehmung verunsichert, was dazu fiihrt, dass
sie sich selbst nicht mehr zur erlittenen sexualisierten Gewalt duflern wollen, um nicht erneut
eine negative Erfahrung zu machen. Denn auch wenn der Hauptteil der Betroffenen schein-

bar keine Traumatisierung davontrug, zeigen sich héufig psychische und physische
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Beeintrachtigungen bei Erwachsenen, die sexualisierte Gewalt in der Kindheit erleben muss-
ten. Darunter fallen auch erhohte Schwierigkeiten in der Beziehungs- und Lebensgestaltung
(vgl. Zimmermann et al. 2011: 73f.).

Problematisch ist vor allem auch, dass mit der Erfahrung sexualisierter Gewalt bei Kindern
eine hohe Wahrscheinlichkeit der Reviktimisierung verbunden ist. So wird bei Betroffenen
von einem 1,5- bis 2,5-fach erhdhten Risiko ausgegangen, im Kindesalter erneut sexuali-
sierte Gewalt zu erfahren. Dies begriindet sich multifaktoriell, insbesondere mit der (aus-
bleibenden) psychischen Unterstiitzung der Betroffenen durch das Umfeld. Nur mit ausrei-
chender Unterstiitzung seitens Erwachsener kann interveniert und eine Wiederholungstat

verhindert werden (vgl. Lohaus et al. 2018: 853).

3.4 Tater*innen
Auf der Webseite des Zartbitter Koln e.V., der sich auf sexualisierte Gewalt gegen Kinder

spezialisiert hat, werden verschiedene Eckdaten iiber Tater*innen zusammengefasst:

,,Die Tater/die Téterinnen kommen fast immer aus dem ndheren Umfeld des Kindes
[...]- Nur ganz selten ist die missbrauchende Person dem Kind vollig fremd! Téter und
Téterinnen kommen aus allen sozialen Schichten. Man sieht ihnen nicht an, dass sie
Kinder und/oder Jugendliche missbrauchen. Im Gegenteil: Oftmals gelten sie als
angeschene Biirger und Biirgerinnen [...]. Einige sind seit Jahren arbeitslos, andere
Arbeiter, Beamte, Angestellte oder Unternehmer. Einige leben zur Miete in schlichten
Wohnverhiltnissen, andere im Eigenheim, in einer modernen Mietwohnung oder in

einem Luxusbungalow* (Zartbitter K6ln e.V. o. J.-b).

Auch wenn es noch immer an repriasentativen Studien mangelt, die konkrete Zahlen iiber die
Téter*innenschaft bei sexualisierter Gewalt gegen Kinder aufzeigen, so deuten unterschied-
liche Quellen darauthin, dass der Anteil der Fremdtéter*innen nur 10% bis 20% ausmacht
(vgl. ebd.; vgl. BAFO o. J.; vgl. Bange 2007: 32ff.). Somit sind 80% bis 90% der Téter*innen
dem Kind bereits vor dem Missbrauch bekannt gewesen. Sie sind beispielsweise die Viter,
Sportlehrer*innen, Priester, Babysitter, Betreuer*innen, Volksschullehrer*innen oder das
behandelnde Klinikpersonal des Kindes gewesen.

Dies ist insofern relevant, als die verbreitete Auffassung, es handele sich bei den Téter*innen
vorrangig um Fremde, eine gezielte und passende Pravention fiir Kinder verhindert und am
falschen Ort nach Schuldigen gesucht wird (vgl. Kottig 2018: 343). Der Zartbitter Koln e. V.

stellt auf seiner Webseite zudem fest:

37



,,Es gibt wesentlich weniger Téter und Téterinnen als es Opfer gibt, denn die meisten
Missbraucher/Missbraucherinnen haben im Laufe ihres Lebens mehrere oder z.T.
viele Opfer. Einige missbrauchten bereits im Jugendalter [...]. Etwa zwei Drittel der
minnlichen Titer, die innerhalb der Familie missbrauchen, haben ebenso Opfer
aulBerhalb der Familie. Auch Viter, die ihre Tochter und S6hne missbrauchen, waren
héufig schon Téter, bevor sie die Mutter ihrer Kinder kennen lernten (Zartbitter K&ln

e.V,, 0. J.-b).

Vielfach betont wird in der Literatur, dass zum Phdnomen von Jugendlichen als Tater*innen
sexualisierter Gewalt bis dato wenig geforscht wurde, obwohl sie einen nicht irrelevanten
Anteil der Tater*innenschaft ausmachen. Doch je konkreter es um sexualisierte Gewalt mit
Korperkontakt geht, desto geringer wird die Zahl jugendlicher Téter*innen (vgl. Allroggen
et al. 2016: 12), weshalb ich mich im Folgenden vor allem auf Erwachsene als Tater*innen

beziehe.

3.4.1 Die Rolle des Geschlechts im Téter*innenprofil

In der bereits erwéhnten Studie (vgl. Allroggen et al. 2016) zu sexualisierter Gewalt gegen
Kinder in Sportvereinen wurden durch Befragungen auch Informationen iiber die Téter*in-
nen gesammelt. Je schwerwiegender die Handlungen des sexualisierten Ubergriffs auf das
Kind waren, desto hoher war der Anteil der erwachsenen ménnlichen Einzeltdter. Bei ,,se-
xualisierter Gewalt ohne Korperkontakt™ wurden 86% der Téter*innen als ménnlich und
14% als weiblich klassifiziert. Von den Téter*innen waren 68% erwachsen und 51% Ein-
zelpersonen. Bei sexualisierter Gewalt im Bereich ,,sexueller Grenzverletzungen®, die in
diesem Kontext definitorisch auch Beriihrungen miteinschlossen, handelte es sich um 94%
ménnliche und 6% weibliche Téter*innen. Davon waren 91% erwachsen und 96% Einzelté-
ter*innen. Die Betroffenen, die ,,sexualisierte Gewalt mit Korperkontakt*™ erfuhren (darunter
fielen per Definition beispielsweise Kiisse und Penetration), berichteten von 100% méannli-
chen, 100% erwachsenen und 100% Einzeltitern (vgl. ebd.).

Die Studie von Allroggen et al. (2016) zeigt einen Prozentsatz je nach Tathandlung von 86%
bis 100% maénnlicher Téter. Der Zartbitter Kéln e.V. geht auf seiner Webseite von einem
dhnlichen Anteil ménnlicher Téter aus (vgl. Zartbitter Kdln e.V. o. J.-b). Hinweise auf einen
hoheren Anteil weiblicher Taterinnen lassen sich in der Literatur nicht finden. Erneut wird
deutlich, dass sexualisierte Gewalt gegen Kinder strukturell mit dem Geschlechterverhiltnis
verbunden ist und in der Mehrheit von Méannern ausgetiibt wird. Kindler und Schmidt-Ndasi

formulieren dazu folgende Uberlegung:
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,»Ein statistisch bedeutsamer Zusammenhang besteht [...] zwischen der Zugehdorigkeit
bzw. Akzeptanz einer patriarchalen kulturellen Orientierung (aggressiv-dominantes
Mainnlichkeitsbild, Bejahung von Machtungleichgewichten zwischen Méannern und
Frauen, Abwertung von als weiblich wahrgenommenen Merkmalen und Tétigkeiten)
und der Haufigkeit von sexueller Gewalt. Dies ldsst sich sowohl innerhalb von
Kulturen [...], als auch kulturiibergreifend [...] nachweisen® (Kindler/Schmidt-Ndasi

2011: 30).

Dies bestitigt eine EU-weite Studie der Europédischen Kommission (2011). In dieser kamen
Forscher*innen zum Ergebnis, dass sexualisierte Gewalt gegen Kinder auf der Makroebene
unter anderem mit einer Abwertung von Weiblichkeit und einem patriarchalen Verstidndnis
von Minnlichkeit, das Macht und Dominanz iiber Frauen und Sexualitit inkludiert, zusam-
menhingt (vgl. Europdische Kommission 2011: 192). Auf der Mikroebene manifestieren
sich diese Grundhaltungen in einem geschlechterstereotypen Verhalten und einem dominan-
ten Verhalten von Ménnern gegeniiber Frauen und Kindern, das auf der Auffassung beruht,
als Mann mehr Rechte zu haben als Frauen und Kinder (vgl. Europdische Kommission:
19311)).

Diese Vorstellungen tragen dazu bei, dass die iiberwiegend von Méannern ausgeiibte sexua-
lisierte Gewalt kaum als Normverletzung wahrgenommen wird. Zwar verstoft sie — teilweise
— gegen regulative Normen wie Gesetze, dennoch irritiert die Ausiibung sexualisierter Ge-

walt gesellschaftlich wenig (vgl. Hagemann-White 1994: 304{f.).

3.4.2 Motivation sexualisierter Gewaltausiibung

Die Rolle des Geschlechts und gesellschaftlicher Normvorstellungen lassen sich nicht von
den Beweggriinden fiir sexualisierte Gewalt trennen. Die symbolische Ordnung der Ge-
schlechter mit ihren eindeutig zugewiesenen Eigenschaften teilt ménnlich und weiblich in
zwei Pole. Alles als ,,schwach® Konnotierte wie Emotionalitiit, Angstlichkeit, Korperlich-
keit, Kindlichkeit und Passivitét gilt als weiblich. Alles als ,,stark® Konnotierte wie Ratio-
nalitit, Harte, Mut und Aktivitét gilt als ménnlich. All das, was ein Mensch in sich vereint
hat, wird getrennt und nach Geschlecht gespalten. Diese symbolische Ordnung hat die Do-
minanz von Vorstellungen ménnlicher Autonomie und weiblicher Abhéngigkeit und damit
die Stabilisierung von Herrschaftsverhiltnissen zur Folge. Geschlechterverhéltnisse formen
somit ein System, das Ordnung schafft. Als beunruhigend wahrgenommene Eigenschaften
werden auf einen Teil der Menschheit ausgelagert und weiblich konnotiert, was den ménn-

lichen Teil zugleich davon befteit.
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Die Aufrechterhaltung dieser hierarchischen Geschlechterordnung bedeutet fiir den befreiten
(ménnlichen) Teil gleichzeitig die stdndige Aufgabe, fiir die Aufrechterhaltung der méinnli-
chen Dominanz zu sorgen (vgl. Pohl 2010: 16), welche sich immer nur in Abhidngigkeit vom
anderen (weiblichen) Teil der Menschheit konstituieren kann. Daraus folgt die These, dass
Misogynie und sexualisierte Gewalt gegen Frauen, aber auch gegen Kinder in der Bedrohung
minnlicher Autonomie einen wesentlichen Antrieb hat. In diesem Sinne wiirde das Abspal-
ten und Zerstoren aller unerwiinschten Eigenschaften von Ménnern nicht nur auf symboli-
scher Ebene, sondern auch real vollzogen (vgl. ebd.) und sexualisierte Gewalt aus Angst vor
Herrschaftsverlust angewendet.

Ulrike Brockhaus und Maren Kolshorn entwickelten in den 1990ern das ,,Drei-Perspektiven-
Modell* der mdglichen Ursachen sexualisierter Gewalt, das diese These aufgreift. Mit den
drei Perspektiven sind die der Tater*innen, der Betroffenen und des sozialen Umfelds ge-
meint. Das Modell beruht auf zwei Pramissen: Zum einen gehen die Autorinnen davon aus,
dass die westliche Gesellschaft eine patriarchale ist, und zum anderen, dass individuelles
Handeln kulturell und die Kultur durch individuelles Handeln gepriagt wird (vgl. Brock-
haus/Kolshorn 1993: 220). Phanomene sexualisierter Gewalt sind demnach durch gesamt-
gesellschaftliche Haltungen gepréigt und haben gleichzeitig Auswirkungen auf eben jene

Haltungen, wie Brockhaus und Kolshorn formulieren:

»Sexuelle Gewalt gegen Madchen und Frauen ist wesentlich durch eine patriarchale
Kultur bedingt und trégt gleichzeitig dazu bei, eben diese patriarchale Kultur aufrecht
zu erhalten* (Brockhaus/Kolshorn 1993: 217).

Brockhaus und Kolshorn nehmen hierzu die individuelle Bewertung des jeweils eigenen
Handelns in den Blick. Sie gehen im Sinne des symbolischen Interaktionismus davon aus,
dass Menschen ithrer Umwelt und sich selbst eine gewisse Bedeutung zuschreiben. Diese
Bedeutung enthilt sowohl positiv als auch negativ bewertete Anteile. Je nachdem wie grof3
die ,,Kosten-Nutzen-Bilanz* ausfillt, handeln Menschen oder unterlassen die Handlung.
Wie hoch die ,,Kosten* fiir Tdter*innen sind, ist laut den beiden Autorinnen von gesetzlichen
und moralischen Regelungen abhédngig. Wenn Vergewaltigung innerhalb der Ehe legal ist,
werden auch mehr Vergewaltigungen innerhalb der Ehe veriibt. Wenn Vergewaltigung in-
nerhalb der Ehe strafbar ist, werden weniger Vergewaltigungen innerhalb der Ehe veriibt. In
beiden Fillen leiden die betroffenen Ehepartner*innen. Die Strafbarkeit der Tat wiirde die

Kosten fiir die Tater*innen erhohen. Im Vergleich sind die Kosten bei Legalisierung von
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Vergewaltigung in der Ehe somit niedriger und die Wahrscheinlichkeit der Tat hoher (vgl.
Brockhaus/Kolshorn 1993: 222f.).

Diesen Ansatz halte ich fiir sehr relevant, um die gesamtgesellschaftliche Verantwortung fiir
Phinomene sexualisierter Gewalt aufzuzeigen. Eine patriarchale Gesellschaft beglinstigt se-
xualisierte Gewalt, da sie fiir Tater*innen niedrige Kosten mit hohem ,,Nutzen* und fiir Be-
troffene hohe Kosten mit niedrigem Nutzen bedeutet (vgl. Brockhaus/Kolshorn 1993: 224).
Der Nutzen aus der Téter*innenperspektive liegt in der Erfiillung ihrer Bediirfnisse. Brock-
haus und Kolshorn unterscheiden diesbeziiglich verschiedene Motivationsaspekte der Ta-
ter*innen: So kann die Motivation sexuell sein und der eigenen sexuellen Befriedigung die-
nen, wobei Kinder leichtere Ziele sind als Erwachsene, oder die Motivation ist sexuell-pa-
dophil, wobei Kinder von vornherein als einzige Zielgruppe in Frage kommen. Die Motiva-
tion kann auch sexualisiert aufgeladen sein, wobei es ganz klar um nicht-sexuelle Bediirf-
nisse nach Kontrolle, Dominanz und Macht geht, welche durch sexualisierte Gewalt gegen
Kinder erfiillt werden sollen (vgl. Brockhaus/Kolshorn 1993: 228f.).!

Mogliche Kosten fiir Tater*innen kdnnen psychische Folgen wie Schuldgefiihle oder Angst
vor der Aufdeckung der Tat sein. Diese Kosten fallen niedriger aus, wenn eine Gesellschaft
durch Moralvorstellungen (wie z. B.: ,,Ich habe als Mann ein Recht auf sexuelle Befriedi-
gung®) solche Handlungen begiinstigt (vgl. Brockhaus/Kolshorn 1993: 233). Aus der Be-
troffenenperspektive ist laut Brockhaus und Kolshorn die Frage nach dem moglichen Wi-
derstand zentral. So liegt der Nutzen darin, die eigene sexuelle Ausbeutung vermeiden zu
konnen beziehungsweise durch Widerstand zumindest die Kosten der Téter*innen zu erho-
hen, da diese bei Widerstand der Betroffenen eine hohere Barriere beim Vollzug der Tat
iiberwinden miissen. Die Kosten fiir die Betroffenen sind jedoch enorm. Betroffene Kinder
laufen Gefahr, von den Téater*innen sanktioniert zu werden, also noch groflere Gewalt zu
erfahren. In bestehenden Naheverhéltnissen kann eine Sanktionierung auch in Form von aus-
bleibender Zuneigung auftreten, was eine schmerzhafte Erfahrung fiir das Kind bedeutet.
Auch Widerstandsleistungen, die erst im Anschluss an die Tat stattfinden, indem sich das
Kind etwa einer anderen erwachsenen Person anvertraut, konnen hohe Kosten fiir das Kind
verursachen. Da Kindern weniger geglaubt wird als Erwachsenen, kann der Versuch, von

der erfahrenen sexualisierten Gewalt zu berichten, eine erneute traumatische und

! Fiir mich stellt sich die Frage, ob zwischen sexuellen und sexualisierten Motivationen tatsdchlich so klar
unterschieden werden kann. Schliefllich handelt es sich bei den von Brockhaus und Kolshorn genannten sexu-
ellen Motivationen immer noch um Handlungen, die nicht frei von Uberlegenheit, Kontrolle, Dominanz und
Macht gedacht werden kdnnen. Die Gegeniiberstellung der Kosten und Nutzen sind dennoch relevant, wodurch
die Téter*innenperspektive und ihre geringen Hindernisse deutlich werden.
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schambehaftete Erfahrung sein, bei der sie allein gelassen werden. Auch konnte das Anver-
trauen bedeuten, dass der/die Erwachsene dem Kind zwar glaubt, diesem aber auch die
Schuld an dem Ubergriff gibt (vgl. Brockhaus/Kolshorn 1993: 241). All diese Kostenfakto-
ren beglinstigen die Handlung der Téater*innen. In einer patriarchalen Gesellschaft werden
dem sozialen Umfeld gleichzeitig hohe Kosten angedroht, sollte es im Falle sexualisierter
Gewalt intervenieren (vgl. Brockhaus/Kolshorn 1993: 224). Damit werden bestehende Herr-
schaftsverhéltnisse stabilisiert.

Von auflen zu intervenieren hitte den Nutzen, dass das betroffene Kind keine oder keine
wiederholte sexualisierte Gewalt erfahren muss und auch weitere potenzielle Opfer der Té-
ter*innen geschiitzt werden. Die hohen Kosten fiir das soziale Umfeld erschweren jedoch
eine Intervention. So kann das Eingreifen von auflen scharf verurteilt und mit Scham besetzt
werden. Vor allem, wenn keine ausreichenden Beweise der Téterschaft gefunden werden
konnen (vgl. Brockhaus/Kolshorn 1993: 2421f.).

Brockhaus und Kolshorn bieten mit threm Modell und den von ihnen ausgearbeiteten Per-
spektiven eine Moglichkeit, die Ursachen sexualisierter Gewalt in der gegenseitigen Abhén-
gigkeit von Téater*innen, Betroffenen und sozialem Umfeld zu verstehen.

AnschlieBend an diese Uberlegungen, gehe ich im Folgenden genauer auf weitere Faktoren
ein, die sexualisierte Gewalt begiinstigen. Diese Dynamiken aufzudecken ist notwendig, um
im néchsten Schritt zu zeigen, welche Intervention und Prévention es in der Bildung und

Erziehung von Kindern braucht, um ebenjene Dynamiken zu verdndern.

4 Dynamiken sexualisierter Gewalt gegen Kinder

In den vorhergehenden Kapiteln habe ich bereits verschiedene Dynamiken von sexualisierter
Gewalt gegen Kinder angesprochen. Besonderes Augenmerk lag hier auf der Kategorie Ge-
schlecht, welche sexualisierte Gewalt mafigeblich beeinflusst. Bei Phdnomenen sexualisier-
ter Gewalt gegen Kinder spielen jedoch eine Reihe weiterer Faktoren eine Rolle. So nimmt
die bereits angeschnittene Asymmetrie zwischen Erwachsenen und Kindern eine zentrale
Rolle ein. Diese kann zwar kaum aufgehoben, jedoch fiir die pddagogische Arbeit bewusst

gemacht werden.

4.1 Abhingigkeitsverhiltnisse
Korperliche Gewalt oder das Androhen korperlicher Gewalt sind gerade bei Fremdtéter*in-

nen Instrumente, die bei sexualisierter Gewalt gegen Kinder eingesetzt werden. Ist dem
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betroffenen Kind der*die Téter*in bekannt, so spielt oft ein Abhéngigkeitsverhéltnis eine
grof3e Rolle. Im Gegensatz zu Gewalt als Druckmittel verbindet sich mit einem Abhéngig-
keitsverhdltnis zum*zur Tater*in meist geringe Gegenwehr bei sexualisierter Gewalt. Kin-
der sind ihren Téter*innen physisch und vor allem psychisch ausgeliefert. Meist besteht in
einem Abhidngigkeitsverhdltnis bereits ein Naheverhiltnis, wodurch Téter*innen auch auf
die Bediirfnisse des Kindes eingehen und sich diesem schrittweise anndhern konnen (vgl.
Fobian et al. 2018: 60ff.). Helsper und Reh (2012) beschreiben die besondere Beziehungs-
dynamik zwischen Kindern und Erwachsenen, die mit Kindern leben oder arbeiten, folgen-

dermal3en:

,Der Pddagoge steht immer vor zwei Kindern [...]: dem Kind vor ihm, das gerade noch
nicht die Logik rollenférmigen Handelns inkorporiert hat und ihn mit seiner oft noch
ungebremsten Impulsivitit und einem fehlenden Unterscheidungsvermdgen
hinsichtlich seiner umfassenden Anerkennungsbediirftigkeit konfrontiert und
herausfordert, und dem Kind in ihm, mit der eigenen Anerkennungsgeschichte, deren
Verwicklungen und Wiinschen. [Dies bildet] einen Resonanzboden fiir drohende
Verstrickungen in der Interaktion mit Kindern und Jugendlichen, die diffuse
Beziehungsmuster beférdern und emotionale Beziehungsdynamiken der Lehrperson

aktualisieren konnen“ (Helsper/Reh 2012: 273).

Dieser Dynamik kann sich kein*e Erwachsene*r entziehen. Wie gro3 das Bediirfnis nach
Anerkennung der Erwachsenen ist und wie sehr sie sich im Kontext mit Kindern davon dis-
tanzieren konnen, bestimmt die Erwachsenen-Kind-Dynamik und eine mogliche Entgren-
zung der Beziehung.

Tater*innen haben die Mdglichkeit, das Ndhe-Distanz-Verhiltnis zum Kind so weit zu ent-
grenzen, dass sie sexualisierte Gewalt widerstandslos anwenden konnen (vgl. ebd.). Das
Herausarbeiten und Reflektieren all jener Dynamiken sexualisierter Gewalt gegen Kinder,
die sich durch diese Asymmetrie ergeben, ist fiir die an Kinder gerichtete sexuelle Bildung
und die damit verbundene Kompetenzentwicklung zweierlei notwendig. Einerseits fiir die
padagogische Praxis selbst. Wie schon mehrmals erwéhnt, sind es gerade die Priventions-
konzepte, die sich an Piddagog*innen und andere mit Kindern arbeitende Erwachsene rich-
ten, die Handlungsleitfdden zur Reduzierung sexualisierter Gewalt in Institutionen bieten.
Andererseits konnen mogliche Dynamiken sexualisierter Gewalt auch im Kontext sexueller
Bildung oder in der Aufkldrung von Erziehungsberechtigten gemeinsam mit Kindern reflek-
tiert werden. In einer Broschiire eines Kinderschutzvereines heif3t es: ,,Fehlinformierte, un-

sichere, angepasste und abhéingige Kinder sind ,ideale‘ Opfer* (KiJA 2020: 7). Demnach
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sollte es das Ziel sein durch sexuelle Bildung sowohl Erwachsenen als auch Kindern das
Erkennen sexualisierter Gewalt zu ermdglichen und Informationen weiterzugeben.

Wie bereits in Kapitel 3.4.2 beschrieben, gibt es neben dem Verlangen nach Anerkennung
auch andere Bediirfnisse, die dazu motivieren, ein asymmetrisches Verhédltnis zum Kind aus-
zunutzen.

Je mehr Missachtung Kinder in einem spezifischen Lebenskontext erfahren, desto mehr su-
chen sie nach Beachtung in anderen Kontexten mit Erwachsenen und je weniger Erwachsene
ithre eigene Anerkennungsgeschichte reflektieren, desto eher nutzen sie ein Abhédngigkeits-
verhéltnis aus, um ihre eigenen Bediirfnisse zu befriedigen.

Judith Butler (2001) verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass besonders das Bediirf-
nis nach Liebe seitens der Kinder dazu fithren kann, dass durch den*die Erwachsene*n se-
xualisierte Ndhe und Korperlichkeit auf keine Gegenwehr seitens des Kindes trifft. Hat ein
Kind bisher wenig Liebe erfahren und hegt den Wunsch nach Néhe, konnen Tater*innen
dies leicht instrumentalisieren. ,,[D]ie Liebe des Kindes [wird] ausgebeutet, die Liebe, die
fiir das Kind existenznotwendig ist* (Butler 2001: 12f.).

Die Intensitit des Abhédngigkeitsverhdltnisses wird jedoch nicht nur von inneren Zustdnden
des Kindes beeinflusst. Besonders starke Abhéngigkeitsverhéltnisse bestehen vor allem in
der padagogischen Arbeit mit Kindern, denen wenig kindliche Agency zugesprochen wird.
Kinder mit einer kognitiven Beeintrachtigung etwa oder Kinder, die sich in einem Asylver-
fahren befinden, zdhlen zu einer besonders vulnerablen Gruppe von Kindern. Sie haben oft
noch weniger Schutzraume, Ansprechpersonen und Sprachvermdgen als vergleichsweise
privilegierte Kinder (s. Kapitel 3.4.2), was einen Ubergriff seitens Erwachsener noch leichter
macht.

Dieser Faktoren der Vulnerabilitit sind sich Téter*innen in der Regel bewusst. Bei Kindern
mit starker kognitiver Beeintrachtigung konnen Téter*innen davon ausgehen, dass sich die
Kinder kaum verstindigen konnen oder von Angehorigen in ihrem Verstindigungsversuch
kaum ernst genommen werden. Aggressionen oder andere auffillige Reaktionen eines von
sexualisierter Gewalt betroffenen Kindes werden meist als behinderungsspezifisches Ver-
halten wahrgenommen und nicht selten sanktioniert (vgl. Amor 2015: 40ft.).

Kinder, die um Asyl nachsuchen und meist nicht die Sprache der zustéindigen Behorde be-
herrschen, sind im Falle einer Anzeige eines Ubergriffs von Dolmetscher*innen abhiingig.
Zugleich begegnen die Behorden den Kindern in der Regel mit Misstrauen. Von den Kindern

werden zudem widerspruchsfreie und plausible Schilderungen erwartet, was es den
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Betroffenen fast unmdglich macht, Erfahrungen sexualisierter Gewalt mitzuteilen (vgl. Wolf
2002: 11ft).

Zwar gab es 2010 in Osterreich eine Gesetzesinderung zugunsten betroffener Kinder, wel-
che den Beginn der Verjahrungsfrist bei sexualisierter Gewalt an Unmiindigen auf die Voll-
endung des 28. Lebensjahres hochsetzt. So beginnt die Verjahrungsfrist nicht mehr mit Er-
reichen der Volljahrigkeit der betroffenen Person, sondern zehn Jahre spéter (vgl. Der Stan-
dard 2010). Dennoch kommt diese Gesetzesdnderung nur wenigen Betroffenen zugute, zu-
mal eine in der Vergangenheit liegende Gewalterfahrung schwer nachzuweisen ist.
Vielmehr ist die Reflexion der herrschenden Abhéngigkeits- und Bediirfnisstrukturen in all
jenen Institutionen nétig, in denen mit Kindern gearbeitet wird (vgl. Retkowski/Thole 2012:
300f.). Die genannte Gesetzesdnderung ist jedoch ein wichtiges Zeichen im Diskurs um se-
xualisierte Gewalt gegen Kinder. Zum Schutz des Kindes bedarf es aber priventiver und

intervenierender Mallnahmen.

4.2 Autorititsverhiltnisse

Autoritatsverhéltnisse stellen hdufig eine der Vorbedingungen fiir sexualisierte Gewalthand-
lungen gegen Kinder dar. Kinder erfahren Autoritits- und Abhéngigkeitsverhdltnisse in ver-
schiedenen Lebensbereichen. Besonders in Schulen oder kirchlichen Einrichtungen wird die
Bedeutung des Autoritdtsverhiltnisses durch das Abhédngigkeitsverhidltnis zwischen Er-
wachsenen und Kindern verstérkt, insbesondere durch die Betonung der Generationendiffe-

renz. Lehrkrifte oder Kirchenvéter

»| - -] erscheinen als umfassende Autoritéten, die iiberhoht und rituell in Szene gesetzt
werden. Der Wunsch auf Seiten von Kindern und Jugendlichen, Zuneigung und
,Liebe‘ dieser pddagogischen Leitgestalten zu gewinnen, verleiht diesen entgrenzten
Formen von ,Gefolgschaftsautoritit‘[,] eine besonders starke Macht, weil sie

Lfreiwillig® gesucht wird* (Helsper/Reh 2012: 281).

Lehrpersonen an Schulen haben neben dem Vermitteln von Wissen auch die Aufgabe, fiir
das Einhalten der Schulordnung zu sorgen. Durch ihre autoritdre Position sind Lehrpersonen
beispielsweise auch in der Lage, als legitim geltende Disziplinierungs- und Kontrollprakti-
ken, wie das tempordre soziale Ausschlieen einzelner Schiiler*innen, einzusetzen (vgl.
Helsper/Reh 2012: 277).

Autoritét ist mit Respekt und Gehorsam verbunden und wird dadurch bedingt, dass die Au-

torititsperson durch ihr Wissen oder ihre Position anderen iiberlegen ist. Das bedeutet, je

45



strenger das Autoritdtsverhdltnis zwischen Kindern und Erwachsenen ist, desto weniger ge-
traut sich ein Kind, die Erwachsenen und ihre Handlungen zu hinterfragen. Daraus ldsst sich
folgern: Je geringer die Hierarchie in Institutionen ist, desto geringer sind die Mdglichkeiten
fiir sexualisierte Gewalthandlungen (vgl. Helsper/Reh 2012: 282). Doch strikte, auf Domi-
nanz basierende Schulkonzepte sind nicht die einzigen Konzepte, die anfillig fiir Macht-
missbrauch und daraus resultierende sexualisierte Gewalt gegen Kinder sein konnen. Auch
antiautoritidre Schulkonzepte konnen sexualisierte Gewalt begiinstigen. Die Odenwaldschule
in Heppenheim (Deutschland) ist hierfiir ein geeignetes Beispiel. Gegeniiber mehreren hun-
dert Schiiler*innen wurde dort zwischen den Jahren 1966 und 1989 (Fille davor und danach
sind nicht auszuschlieBen) von verschiedenen Lehrkréften sexualisierte Gewalt ausgeiibt,
obwohl das reformpddagogische Konzept einem emanzipatorischen Ansatz folgte (vgl.
Baader 2012: 90f.). Die Fille der Odenwaldschule zeigen, auch in dem Verschwimmen kla-
rer Rollen zwischen Erwachsenen und Kindern konnen Téter*innen eine Moglichkeit sehen,
Kindern unangemessen nahe zu kommen. Denn das Versprechen der Auflosung der Gene-
rationendifferenz und der Verringerung der Asymmetrie zwischen Lehrpersonal und Schii-
ler*innen, um Kindern eine eigenstindige Entwicklung und mehr Unabhéngigkeit zu ermog-
lichen, kann als Argument genutzt werden, auch aullerhalb der wissensvermittlungsbezoge-
nen Titigkeiten, eine Beziehung zu den Kindern aufzubauen. Da die Uberlegenheit der Er-
wachsenen jedoch nie vollstindig aufgelost werden kann, kann dieses Versprechen nicht
eingehalten werden. SchlieBlich ist die gewlinschte Selbststindigkeit der Schiiler*innen sei-
tens der Lehrenden immer noch eine an sie gestellte Aufgabe im schulischen Kontext, wel-
chem ein Autoritéits- und Abhingigkeitsverhéltnis inhédrent ist (vgl. Helsper/Reh 2012: 276).
Auch im kirchlichen Kontext finden sich solche Verhéltnisse. Der Autorititscharakter in
kirchlich-padagogischen Institutionen verstirkt sich zusitzlich durch den religiosen Zusam-
menhang. So wird beispielsweise Priestern oder Pfarrern durch ihre berufliche Position sei-
tens der Kinder oft eine besondere Niahe zu Gott zugesprochen. Durch die institutionelle
Macht, aber auch durch die zugeschriebene Gottesndhe konnen Tater*innen Kinder beson-
ders leicht beeinflussen (vgl. Enders 2003: 5). Da gerade im katholischen Kontext zusétzlich
Sexualitdt und Korper stark tabuisiert sind, hindern Scham und Angst von sexualisierter Ge-
walt betroffene Kinder, sich an eine erwachsene Person zu wenden (vgl. Hacken-
schmied/Mosser 2018: 493f.). Kinder sind in solchen Autoritétsverhéltnissen den Erwach-
senen ausgeliefert. Respektspersonen, die auch von den eigenen Eltern oder anderen Er-

wachsenen in threm Umfeld gewiirdigt oder sogar gefiirchtet werden, werden von Kindern
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nicht angezweifelt. Sie folgen den Anweisungen der Autorititsperson, ob aus Angst oder
freiwillig.

Autorititsverhiltnisse begiinstigen Ubergriffe besonders, was es plausibel macht, dass Ti-
ter*innen einerseits mit solchen Autorititsverhiltnissen verbundene berufliche Positionen
wihlen und andererseits nach ihren Opfern vor allem im sozialen Umfeld suchen, statt auf
fremde Kinder sexualisierte Gewalt auszuiiben.

Je dichter die Daten- und Erkenntnissammlung iiber Strukturen, Dynamiken und Strategien
von sexualisierter Gewalt gegen Kinder ist, desto umfangreicher kann eine Informations-
und Kompetenzweitergabe an Kinder und Erwachsene erfolgen, was wiederum die Chance
der Gewaltreduzierung erhohen kann. Wie Téter*innen genau vorgehen und sich die Asym-

metrie zu Nutze machen, erortere ich im Folgenden anhand des ,,cycle of sex offending®.

4.3 ,,Cycle of sex offending* nach Hilary Eldridge (1998)

Hilary Eldridge, Psychotherapeutin fiir Sexualstraftiter*innen, untersuchte mehr als 5000
Tater*innen sexualisierter Gewalt. Auch wenn die Beweggriinde fiir sexualisierte Gewalt
recht heterogen schienen, hatten fast alle Tater*innen eines gemeinsam: Sie waren Wieder-
holungstiter*innen und ihr Vorgehen folgte einem Muster (vgl. Eldridge 1998: 28). Sexua-
lisierte Gewalt ist kein zufélliges Geschehen. Taiter*innen planen ihre Tat mit Sorgfalt.
Wenn Téter*innen erst einmal mit sexualisierten Handlungen gegen Kinder begonnen ha-
ben, ist es fiir sie sehr schwer, wieder aufzuhoren. Sie haben ein verzerrtes Denken, das ihre
Tat rechtfertigt und eine verzerrte Wahrnehmung und Interpretation des Verhaltens des Kin-
des, die den Ubergriff letztlich rechtfertigen (vgl. Eldridge 1998: 29f.).

Eldridge konkretisierte das Muster auf Basis ihrer engen Arbeit mit Sexualstraftiter*innen.
Ich habe es in Abbildung 1 schematisch dargestellt. Anhand des Schemas soll deutlich wer-
den, was Eldridge bereits mit dem Begriff ,,cycle betont. Tédter*innen durchlaufen ihr Mus-
ter in einem sich stets wiederholenden Kreislauf. Im Folgenden beschreibe ich diese Schritte.
Zu Beginn werden Wiinsche und Fantasien der Tater*innen nach sexuellen Handlungen im-
mer prasenter. Sobald sie flir sich selbst eine passende Begriindung gefunden haben, die ihr
Vorhaben rechtfertigt und relativiert, beginnen die Téter*innen, konkrete Pline fiir den

Ubergriff zu entwickeln.
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Finden von Rechtfertigungen
& Uberwinden von
Hemmungen und Angsten

Winsche und Fantasien von
Gemischte Gefiihle: sexuellen Handlungen mit
Fantasien tiber vergangene Kind verstarken sich
Tat, Lust auf Wiederholung,
Schuldgefiihle & Angst vor
Aufdeckung

Planung des Vorgehens &
Einkreisuna des Kindes

Stetige Manipulation des
Kindes zur Verhinderung Umwerben des Kindes &
der Aufdeckung der Tat es zum Komplizen machen

Ubergriff /
Sexualisierte Gewalthandlung

Abbildung 1 (vgl. Eldridge 1998: 28ff.).

Beispiele solcher Rechtfertigungen bieten Ausschnitte aus Therapiesitzungen:

,,It happened to me when I was a child and I enjoyed it. It did me no harm, it 'll do
them no harm. It's not abuse* (vgl. ebd.). Andere Personen sagten: ,,This is love. It's
not abuse, it's normal, it's just the law that's wrong* (vgl. ebd.) oder: ,.It was the way
she dressed that made me do it; and she's got a real sexy body — what could a man do*

(Eldridge 1998: 29f).

Haben Téter*innen ein Kind im Auge, versuchen sie, sich dem Kind anzundhern. Sobald ein
Vertrauensverhéltnis zum Kind aufgebaut ist, gehen Téter*innen einen Schritt weiter und
umwerben das Kind mit positiven Verstirkern wie beispielsweise Siiligkeiten.

Téter*innen desensibilisieren das Kind in Bezug auf korperliche Berithrungen und manipu-

lieren seine Wahrnehmung. Sie lassen das Kind im Glauben, es sei Komplize:

,»l give them a false sense of responsibility. I share adult things with them. I took them
with me when I did other illegal things, I taught them, you never say anything about
these things, never mention them — and that includes the sex side. You can only be

treated as grown up when you learn to keep your mouth shut; it's the law of the criminal
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fraternity, and you have to learn it if you want to stay safe. I'm trusting you to do that.

If you say anything about any of this I'll go to prison* (Eldridge 1998: 36).

Téter*innen wihlen einen geeigneten Tatort sowie Zeitpunkt fiir den Ubergriff und planen
ihre Tat sorgfiltig, bis sie das Kind sexuell ausbeuten. Nach der Tat legen Téter*innen alles
daran, dass das Geschehene geheim bleibt. So beschuldigen sie beispielsweise das Kind, es
gewollt zu haben: ,,But you shouldn't have held my hand if you hadn't wanted it* (Eldridge
1998: 34).

Auch bringen Taiter*innen das Kind zum Schweigen, indem sie ihm erkldren, dass Geheim-
nisse nie weitererzdhlt werden, und versuchen gleichzeitig, das Niheverhiltnis aufrechtzu-
erhalten: ,,I teach them keeping secrets is okay*; ,,You get them to believe you're a friend*
(Eldridge 1998: 36). Bleibt die Situation mit solchen Methoden unter Kontrolle der Téter*in-
nen, beginnen sie, iiber den nichsten Ubergriff zu fantasieren, ihre negativen Gefiihle zu
ignorieren und ihre neuen Pléne zu legitimieren.

Selbst wenn das Kind sich traut, einem Erwachsenen von seiner Erfahrung zu erzéhlen,
braucht es statistisch gesehen sieben Anldufe, bis ihm geglaubt wird. Diese Realitdt macht
es kaum moglich, sich als Kind aus diesem Zyklus zu befreien (vgl. Dietl 2021: 65).

Doch nicht nur das Kind wird ,,vernebelt“. Meist haben Téter*innen ihre Tat so umfangreich
geplant, dass sie auch zu den Eltern, Erziechungsberechtigten und zum sozialen Umfeld des
Kindes ein stabiles Vertrauensverhéltnis aufgebaut haben (vgl. Eldridge 1998: 37).

Die Strategien der Téter*innen sind bewusst gewihlt. Ein grof3er Teil dieser Strategien ist
es, das Kind zum Schweigen zu bringen, ob mit positiven oder negativen Verstdarkern. Nicht
nur die fremdbestimmte Leichtgldubigkeit des Kindes erschwert die Aufdeckung sexuali-
sierter Gewalt. Oft fehlt es Kindern auch an den richtigen Begriffen zur Schilderung des
Erlebten. Téter*innen verwenden meist Umschreibungen fiir ihre Taten, um klare Beschul-
digungen zu erschweren. So sprechen sie beispielsweise vom ,,Zueinander lieb sein“ oder
,»Es machen® (vgl. Eldridge 1998: 32f.). Das bedeutet, dass Kindern, wenn sie auch im {ib-
rigen Umfeld keine Begriffe zur Benennung ihrer Erlebnisse erlernen konnten, buchstéblich
die Worte fehlen, um Erfahrungen sexualisierter Gewalt zu schildern. Wo Worte vermieden
und damit Tabus errichtet werden, wird das Schamgefiihl verstarkt und so wird das Brechen

des Schweigens iiber sexualisierte Gewalt fiir Kinder noch schwieriger.

4.4 Tabuisierung von sexualisierter Gewalt, Korper und Sexualitit
,It's Not the Abuse That Kills You, It's the Silence* (Downes 2017: 35). Dieser Titel eines

queer-feministischen Artikels von Julia Downes spiegelt ein zentrales Problem in der Arbeit
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gegen sexualisierte Gewalt wider. Statistisch gehort sexualisierte Gewalt gegen Kinder wei-
terhin zu den am meisten mit Scham besetzten und tabuisierten Gewalterfahrungen (vgl.
Schrottle 2018: 962). Gesellschaftliches Schweigen hilft jedoch in keiner Weise dabei, se-
xualisierte Gewalt zu reduzieren. Dennoch ist es ein Mechanismus, der in diesem Zusam-
menhang besonders hdufig beobachtet werden kann.

Vor allem von der Frauenbewegung ausgehende Aufdeckungsbemiihungen von sexualisier-
ter Gewalt gegen Kinder bestehen seit den 1970er Jahren (vgl. Baader 2012: 85). Es dauerte
jedoch weitere vierzig Jahre, bis 2010 die Félle der Odenwaldschule und dhnliche Fille in
die Medien gelangten und kein Weg mehr daran vorbeifiihrte, auf die Erfahrungen der Be-
troffenen einzugehen (vgl. Fegert 2022: 6).

Trotzdem existieren noch immer Felder, in denen sexualisierte Gewalt gegen Kinder vertibt,
jedoch weiterhin tabuisiert, dadurch kaum thematisiert und beforscht wird. Als ,,turning a
blind eye* bezeichnen es Marianne Leuzinger-Bohleber und Claudia Burkhardt-MufBmann
(2012). Sie meinen damit den Mechanismus, ,,die alarmierenden Emotionen auszuschalten,
die mit einer gewissen Wahrnehmung verbunden wiren* (Leuzinger-Bohleber/Burkhardt-
MuBmann 2012: 186). So gibt es im Kontext von sexualisierter Gewalt an Schulen etwa
einen stetigen Kampf um das ,,Hinschauen®. Auch wenn das schulische Feld vergleichsweise
intensiv beforscht wurde, gilt sexualisierte Gewalt seitens des Lehrpersonals noch immer als
tabuisiertes Thema (vgl. Schubarth/Ulbricht 2012: 246), vermutlich auch da Beschuldigun-
gen unter Arbeitskolleg*innen hohe ,,Kosten* im Sinne der Kosten-Nutzen-Bilanz nach
Brockhaus und Kolshorn darstellen. Auch die damit verbundene Verantwortung (vgl. Gah-
leitner 2018: 879) erschweren Bemiithungen um Enttabuisierung und Gewaltreduzierung.
Steht das Phdnomen sexualisierte Gewalt im Zusammenhang mit weiteren gesellschaftlich
tabuisierten Themen, scheinen jene Bemiihungen noch geringer zu sein. Dies spiegelt sich
im Diskurs iiber sexualisierte Gewalt an Jungen wider. Wie schon mehrmals erwéhnt, steht
»Zum-Opfer-Werden dem gesellschaftlich dominanten Ménnlichkeitskonstrukt entgegen.

So halten S6hner und Fangerau fest:

»In Bezug auf Ménner scheint dieses Denken [der Tabuisierung] anzuhalten. Fine
Studie zu personalen Gewaltwiderfahrnissen von Ménnern in Deutschland stellte fest,
dass immer noch das Problem eines ,auffillige[n] Wahrnehmungs-, Diskussions- und
Forschungstabu[s]* [...] vorldgen [...]. Die hohe Tabuisierung fiihrte hiernach zu einer
unzureichenden Erfassung ménnlicher Opfer sexualisierter Gewalt* (S6hner/Fangerau

2018: 86).
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Diese Wahrnehmungs-, Diskussions- und Forschungstabus lassen sich auch im Kontext von
Kindertagesstitten erkennen. Dass in Kindertagesstitten sexualisierte Gewalt in unter-
schiedlichen Schweregraden ausgeiibt wird, ist nicht zu bestreiten, dennoch herrscht ein
Mangel an Daten {iber deren AusmalBe (vgl. Konig 2011: 17). Ein Blick in politische Agen-
den zeigt, dass Diskussionen iiber sexualisierte Gewalt in Kindertagesstétten sehr viel weni-
ger vorangetrieben werden als Diskussionen iiber sexualisierte Gewalt an Schulen oder In-
ternaten (vgl. Henningsen et al. 2018: 443). Ahnliches ist hinsichtlich Diskussionen iiber
sexualisierte Gewalt gegen Kinder mit Behinderung festzustellen. Eine anhaltende Tabui-
sierung des Themas ldsst sich sowohl in der Politik als auch in der Forschung beobachten
(vgl. Bienstein/Verlinden 2018: 482).

Der Tabuisierung des Themas sexualisierter Gewalt gegen Kinder ist die Tabuisierung von
»Macht, Asymmetrie piddagogischer Generationenverhiltnisse und Sexualitdt® (Wazla-
wik/Christmann 2018: 534) inhédrent. Aber auch emotionale und koérperliche Ndhe und Dis-
tanz im padagogischen Kontext sind tabuisierte Teilbereiche (vgl. Wolff/Schréer 2018: 596).
Folglich bedarf es einer politischen und pddagogischen Aufarbeitung all der genannten The-
matiken, um sexualisierte Gewalt leichter thematisierbar zu machen (vgl. Scambor et al.

2018: 713). Uwe Sielert warnt in diesem Zusammenhang:

,Wenn all das unreflektiert bleibt, tabuisiert, wissenschaftlich ausgeblendet, darf sich
keiner wundern, wenn sich in der Gesellschaft, insbesondere in paddagogischen
Kontexten diese Schattenseiten der Sexualitit wie Maulwiirfe in die mehr oder

weniger wohlbestellten Felder des Pddagogischen hineingraben® (Sielert 2012: 212).

Statt einer Kultur des Wegschauens sollte es im gesellschaftlichen Interesse sein, praventiv
gegen Tabus vorzugehen, die es Téter*innen erleichtern, ihre Plédne zu verfolgen. Vor allem
sind das Schweigen iiber sexualisierte Gewalt und das Tabuisieren von Sexualitit und Kor-
per fiir die Gewaltprévention von Kindern problematisch. Einerseits verstirken sich Trau-
mata bei betroffenen Kindern, wenn ihre Erfahrung im sozialen Umfeld tabuisiert und igno-
riert wird. Das wiederum fiihrt zu gravierenden psychischen Folgen (vgl. Leuzinger-Bohle-
ber/Burkhardt-MuBBmann 2012: 201). Andererseits bestdtigen Forschungen, dass in Umfel-
dern, in denen das Thema sexualisierte Gewalt mit Kindern und Jugendlichen besprochen
wird, Betroffene ihre Erfahrungen eher mitteilen als in einem paddagogischen Umfeld, in dem
sexualisierte Gewalt tabuisiert wird (vgl. Hartl 2018: 720). Gleiches gilt im Umgang mit den
Themen Sexualitidt und Korper. Wenn das Umfeld nicht die notwendige Sprache und Hal-

tung vermittelt, konnen Kinder auf keinen Wortschatz und auf keine Kompetenz zur
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Einschétzung und Vermittlung einer Gewalt-Situation zuriickgreifen (vgl. Zillig 2018: 837).
Historisch gab es in Schulen lange Zeit Bemiihungen der Unterdriickung und Tabuisierung
von Sexualitit (vgl. Heinzel/Prengel 2018: 417). In den 1970ern &nderte sich dies mit der
sexuellen Revolution, welche die Befreiung sexueller Beziehungen von herrschenden Nor-
men zum Ziel hatte. Die Vorstellung eines unbandigen und destruktiven Sexualtriebes und
zuweilen auch die damit verbundenen Verpflichtungen der Impulskontrolle wurden ersetzt
durch Vorstellungen der sexuellen Lust (vgl. Schmidt 2012: 165ff.).

In den 1970ern wurde sexuelle Unterdriickung vermehrt als ,,Herrschaftsinstrument des biir-
gerlichen Staates* (Bundschuh 2001: 37f.) verstanden, von der es sich zu befreien galt. Auch
in paddagogischen Einrichtungen standen die Enttabuisierung und Befreiung der kindlichen
Sexualitdt nun im Curriculum. Zuweilen wurden Bemiihungen der sexuellen Revolution sei-
tens einzelner Sexualwissenschaftler in den folgenden Jahren umgedeutet. Bereits in den
1920er Jahren griff der Reformpadagoge Gustav Wyneken die ,,Unschadlichkeit* von ,,pa-
dophilen Beziehungen* in antiken Schriften auf (vgl. Wyneken 1921: 16). Diese Haltung
wurde von Sexualwissenschaftlern wie Frits Bernard, Ernst Bornemann, Eberhard Schorsch
oder Helmut Kentler (Letzterer war Padagoge an der bereits erwdhnten Odenwaldschule) in
den 1970er Jahren rezipiert (vgl. Baader 2018: 77).

Obwohl kindliche Sexualitit in den 1970er Jahren mehrheitlich anerkannt und von Erwach-
senensexualitit getrennt wurde, ist es wichtig, Versuche, sexualisierte Gewalt gegen Kinder
als Forderung der kindlichen Sexualitit zu betrachten, zu erwéhnen (vgl. S6hner/Fangerau
2018: 84). Denn hieran wird deutlich, worauf es zu achten gilt, wenn Forderungen der Ent-
tabuisierung von Sexualitdt und Korper von Kindern in den Vordergrund riicken. Keinesfalls
diirfen enttabuisierende Bemiihungen sexualisierte Gewalt akzeptabel machen. Der Bewe-
gung einer sexuellen Befreiung von rigiden Moralvorstellungen muss immer auch ein ge-
waltprdventiver Ansatz inhdrent sein, so wie es in der Frauenbewegung der 1970er Jahren

und dariiber hinaus gefordert wurde.

4.5 Fehldeutungen sexualisierter Gewalt

Fiir eine wirksame Pravention von sexualisierter Gewalt gegen Kinder miissen auch die mit
Tabus im Zusammenhang stehenden Fehldeutungen aufgedeckt und mit Kindern besprochen
werden. Denn diese beeinflussen, inwiefern das von betroffenen Kindern Erlebte und Er-
wachsenen Anvertraute als Gewalt begriffen wird (vgl. Kolshorn 2018: 599). Einige Fehl-

deutungen wurden in verschiedenen Kontexten in vergangenen Kapiteln bereits

52



angeschnitten. Es zirkuliert eine Reihe grundlegend falscher Vorstellungen zum Téter*in-
nenprofil, zum Betroffenenprofil und zur Tat selbst.

In einer Studie von Ronald Hofmann et al. (2003) wurde die bestehende Glaubhaftigkeit
verschiedener ,,Mythen rund um sexualisierte Gewalt gegen Kinder untersucht. Verschie-
dene Berufsgruppen, die unterschiedlich starke Beriihrungspunkte mit der Thematik hatten,
und eine Kontrollgruppe ohne jegliche beruflichen Berithrungspunkte mit sexualisierter Ge-
walt gegen Kinder, wurden zu ihren Uberzeugungen befragt (vgl. Hofmann et al. 2003: 44f.).
Die in der Studie genutzten Aussagen, die wissenschaftlich bereits eindeutig widerlegt wur-
den, waren unter anderem: ,,Sexuelle Missbraucher sind grof3tenteils krankhafte Triebtiter*,
,»Weibliche Sexualitit ist durch Anpassung, Hingabe und Auslieferung gekennzeichnet,
minnliche Sexualitit dagegen durch Eroberung, unbeziihmbare Triebe und Uberwiltigung*,
,Kinder sind oft sehr phantasievoll und erfinden solche Sachen®, ,,Missbraucher sind in der
Regel Fremde, und die Ubergriffe geschehen iiberfallartig in dunklen StraBen und Ecken®,
,Wenn Kinder sich nicht massiv wehren, machen sie freiwillig mit, und es macht ihnen
SpaB* (Hofmann et al. 2003: 50).

Die Befragten konnten bei jeder Aussage auf einer Skala zwischen den Werten 1 (volle Ab-
lehnung) und 4 (volle Zustimmung) entscheiden. Die hochste Akzeptanz falscher Aussagen
fand sich bei der Kontrollgruppe mit einem durchschnittlichen Wert von 2,1, dicht gefolgt
von der Berufsgruppe der Polizist*innen mit 2,05. Die Berufsgruppe der Padagog*innen
hatte einen Durchschnittswert von 1,95, bei den befragten Arzt*innen ergab sich der Wert
1,8 und mit einem deutlichen Abstand stimmte die Berufsgruppe der Psycholog*innen den
»Mythen* bzw. Falschinformationen durchschnittlich mit 1,6 am wenigsten zu (vgl. Hof-
mann et al. 2003: 54). Besorgniserregend oft glaubten Personen der Kontrollgruppe der Aus-
sage ,,Sex mit Kindern tut diesen eher gut®. Noch problematischer war das Gesamtergebnis
der Polizist*innen. Im Gegensatz zu der Kontrollgruppe haben sie berufliche Beriihrungs-
punkte mit der Thematik. Kommt es zu Anzeigen von sexualisierter Gewalt, entscheidet
diese Gruppe iiber das weitere Verfahren. Auch wenn die Berufsgruppe der Psycholog*in-
nen im Verhéltnis am ,,aufgeklértesten war, zeigte sich in der Studie dennoch, dass keine
Gruppe immun gegen Fehleinschitzungen war. So glaubten fast 40% der Psycholog*innen
daran, dass der Hauptteil der Téater*innen aus Triebtitern bestiinde (vgl. Hofmann et al.
2003: 551.). ,,Allgemein zeigen die Ergebnisse, dass Missbrauchsmythen auch unter Prakti-
kern in relevanten Sozialberufen noch recht weit verbreitet sind*“ (Hofmann et al. 2003: 56).
An dieser Studie wird deutlich, wie stark Fehldeutungen sexualisierter Gewalt in der Gesell-

schaft fortbestehen. Es braucht demnach sexuelle Bildung mit einer Enttabuisierung von
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Korper, Sexualitdt und sexualisierter Gewalt, um diesen entgegenzuwirken. Dies ist insbe-
sondere deshalb relevant, weil eine aufgeklarte Haltung von Erwachsenen dazu fiihren kann,
entsprechende Berichte von Kindern ernst zu nehmen und sexualisierte Gewalt zu reduzie-
ren.

Viele Fehldeutungen scheinen der gesellschaftlichen Beruhigung zu dienen. Auf einige da-
von gehe ich im Folgenden ein, da sie verdeutlichen, weshalb sexuelle Bildung und Aufkla-
rung wichtig fiir eine mogliche Reduzierung sexualisierter Gewalt gegen Kinder ist. Auf der
Internetseite der Bundeskoordinierung Spezialisierter Fachberatung gegen sexualisierte Ge-
walt in Kindheit und Jugend (BKSF) sind weitere Falschinformation iiber sexualisierte Ge-
walt aufgelistet: ,,Miitter merken, wenn der Partner das Kind missbraucht* oder, ,,dass alle
Betroffenen traumatisiert sind und eine Therapie brauchen* (BKSF, o. J.). Beide Aussagen
enthalten den grundlegenden Gedanken, dass es sich erst dann um sexualisierte Gewalt
handle, wenn diese deutlich durch ein auffilliges Verhalten des Kindes zu erkennen sei. Zu-
dem zeigt sich, dass Miittern Verantwortung fiir das Erkennen sexualisierter Gewalt zuge-
wiesen wird, wihrend andere Personen des Umfelds betroffener Kinder entlastet werden.
Auch, ,,dass Tater*innen frither selbst Opfer von sexuellem Missbrauch waren* (ebd.), ist
wissenschaftlich nicht haltbar. Téter*innen sexualisierter Gewalt gegen Kinder konnen zwar
selbst Betroffene sein, jedoch ist dies nicht immer der Fall. Es lassen sich etliche weitere
Fehldeutungen nennen, die sexualisierte Gewalt begiinstigen, etwa dass Kinder mit Behin-
derung triebhaft (vgl. Bienstein/Verlinden 2018: 480) oder dass Tater*innen Fremde seien
(vgl. Kolshorn 2018: 139). Selbst dass Ménner durch Erfahrungen sexualisierter Gewalt
schwul wiirden oder dass betroffene Kinder den Ubergriff provoziert hitten, wird zuweilen
noch geglaubt.

Sexuelle Bildung kann nur dann gegen sexualisierte Gewalt wirken, wenn sie aufklért. Zu-
treffend scheint das Zitat von Jean-Paul Sartre (1905-1980): ,,.Die Gewalt lebt davon, dass
sie von Anstdndigen nicht fiir moglich gehalten wird* (Sartre o. J., zitiert nach Kolshorn
2018: 144). Diese Aussage erscheint mir als generelle Sdule der gesellschaftlichen Verleug-
nung und Verdringung sexualisierte Gewalt: Solange etwas nicht da ist, braucht es auch

nicht verdndert zu werden.
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5 Gewaltpriavention und sexuelle Bildung im Kindesalter

Wie sich Priventionskonzepte gegen sexualisierte Gewalt zu sexueller Bildung verhalten
und wie sich der aktuelle politische Diskurs dazu in Osterreich gestaltet, betrachte ich in
diesem Kapitel.

Am Ende des vorherigen Kapitels wurde angedeutet, was fiir die Pravention sexualisierter
Gewalt notwendig ist. Dies schliefit das Sichtbarmachen von gesellschaftlichen Strukturen
ein, die sexualisierte Gewalt beglinstigen. Sexualisierte Gewalt kann nur dann reduziert wer-
den, wenn sie enttabuisiert und damit erkennbar gemacht wird. Neuere Forschungsarbeiten
zeigen: ,,Sexualerziehung hat einen wesentlichen Einfluss darauf, inwiefern Kinder Selbst-
wirksamkeit und Selbstbewusstsein ausbilden* (Henningsen et al. 2018: 447). So werden
beispielsweise frithkindliche padagogische Einrichtungen ihrer Aufgabe der Gewaltpraven-
tion gerecht, wenn sie ,,bei Kindern ein sexuelles Kohdrenzgefiihl fordern und damit indivi-
duelle Risikofaktoren senken* (ebd.). Henningsen et al. betonen in diesem Kontext, dass
kindliche Sexualitdt in Kindertagesstétten nicht tabuisiert werden sollte, da eine enttabuisie-
rende padagogische Atmosphire ,,wertvolle Erfahrungen® im Leben eines Kindes ermogli-
che und eine Unterbindung des Rechts ,,der Kinder auf deren Privatsphire [...] als Beschnei-
dung von Intimitdt empfunden werde(n)* (ebd.). Ziel der Pddagog*innen sollte es sein, einen
offenen und bejahenden Umgang mit Korper und Sexualitdt zu vermitteln, da dadurch ver-
hindert wird, dass ,,Beschdmendes heimlich passieren kann* (ebd.). Henningsen et al. weisen
weiters darauf hin, dass dafiir Konzepte notwendig sind, die Kooperation im Team der Kin-
dertagesstitten, aber auch mit den Erziehungsberechtigten und spezifischen Beratungsstel-

len fordern:

»Dabei erhoht die offene Auseinandersetzung eine Sprachfihigkeit der Beteiligten,
Entthematisierungen werden aufgebrochen und Handlungsweisen transparenter [...].
Aufseiten der Kinder geht es darum, sexuelle Selbstbestimmung und
Widerstandsfihigkeit gegen Ubergriffe zu entwickeln; aufseiten der Pidagog innen

darum, sowohl Erfahrungs- als auch Schutzrdume zu gewéhrleisten* (ebd.).

Diese Konzeption einer moglichen Arbeitsweise fiir Pddagog*innen in Kindertagesstitten
wiirde durch den stetigen Austausch mit Erziechungsberechtigten und Fachberatungsstellen
einen kontinuierlichen Diskurs fordern.

Sexualisierte Gewalt gegen Kinder als Thema, das gesellschaftliches Unbehagen auslost,
bertihrt auch das tabuisierte Feld der — insbesondere kindlichen — Sexualitét. Das Themati-
sieren von Gewalt durch gewaltpraventive Konzepte in péddagogischen Einrichtungen
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scheint dagegen leichter zu fallen (vgl. Sielert 2014: 111). Sielert weist in seinem Text ,,Se-
xuelle Bildung statt Gewaltpriavention* darauf hin, dass der derzeitige Fokus auf Pravention
sexualisierter Gewalt wichtig, aber nicht hinreichend fiir eine wirkungsvolle, gewaltreduzie-

rende Bildungsarbeit sei:

»Die neuen Sexualverhiltnisse bendtigen in jeder Hinsicht sexuell gebildete
Menschen, um mit den gewachsenen Freiheiten kompetent und selbstbestimmt sowie
verantwortlich umzugehen und gleichzeitig die Verlebendigungschancen sexuellen

Erlebens zu erhalten® (ebd.).

5.1 Theoretische Ansiitze sexueller Bildung

Welche Ziele in der sexuellen Bildungsarbeit verfolgt werden, hiangt von den gesellschaft-
lich vorherrschenden Moralvorstellungen ab. So war im 18. und 19. Jahrhundert bis in die
Zeit des Nationalsozialismus hinein eine repressive Sexualerziehung biirgerlicher Standard.
Sexualitdt wurde negativ aufgefasst. Pidagogische Schriften folgten den herrschenden The-
sen aus Theologie, Philosophie und Medizin (vgl. Koch 2000: 173f.): Solange es ging, sollte
die ,,Unschuld* des Kindes bewahrt werden. Sexualitit als Trieb galt es zu kanalisieren und
moglichst ausschlieBlich als Mittel der Fortpflanzung zu nutzen. Masturbation im Jugendal-
ter wurde oftmals als Gefahr fiir die individuelle Gesundheit und fiir die soziale Position
dargestellt. Biirgerliches Erziehungsziel war es primér, Kinder und Jugendliche — vor allem
Midchen — auf die Ehe und die Familiengriindungvorzubereiten, wobei auf Uberwachung
und Strafen bei unerwiinschtem sexuellem Verhalten zuriickgegriffen wurde (vgl. Ziegel-
wanger 2021: 171f.).

Durch die weitgehende Pathologisierung von sexuellen Bediirfnissen war es kaum moglich,
iiber Erfahrungen sexualisierte Gewalt zu sprechen.

Nach der NS-Zeit war ein Wandel in der gesellschaftlich dominanten Sexualerziehung zu
beobachten. Statt einer repressiven wurde eine vergleichsweise liberale Sexualerziehung in-
stitutionalisiert (vgl. Ziegelwanger 2021: 17). Zum Ziel hatte diese Erziehungsform noch
immer primér die Hinfithrung zu Ehe und Familie. Es sollte jedoch durch die vordergriindige
Anerkennung eines sexuellen Interesses von Kindern und Jugendlichen und durch Aufkla-
rung iiber den Korper und partiell iiber biologische Fakten, weiterhin vor Sexualitit gewarnt
werden, um verantwortungsbewusstes Verhalten zu formen. Das Thematisieren von Lust

blieb weiterhin aus (vgl. ebd.). Auch durch den nach wie vor angstvoll tabuisierten Umgang
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mit sexuellen Bediirfnissen und Sexualitit (vgl. Behnisch/Schifer 2018: 473) blieb sexuali-
sierte Gewalt gegen Kinder ein weithin gemiedenes Thema.

Wie im vorherigen Kapitel bereits erwéhnt, kam es in den 1970er Jahren durch die sexuelle
Revolution zu neuen Leitlinien in der Sexualerziehung. In der emanzipatorischen Sexualer-
ziehung wurde Sexualitét in der Kindheit als Ausdruck von Sinnlichkeit und Korperlichkeit
verstanden. Kinder sollten nicht wie zuvor vor Sexualitidt bewahrt werden, sondern sollten
ihre eigene Sexualitit kennenlernen konnen. Sexuellen Bediirfnissen sollte mit Toleranz und
Offenheit begegnet werden. Informationen liber Sexualitdt wurden nicht mehr vermieden,
sondern positiv aufbereitet (vgl. Ziegelwanger 2021: 17). Trotz der Bemiithungen um eine
Enttabuisierung von Korper und Sexualitét blieben Straftaten sexualisierter Gewalt gegen
Kinder jedoch weitestgehend verborgen.

In den 1990er Jahren und mit der Aufarbeitung von Fehleinschitzungen von kindlicher Se-
xualitdt entwickelte sich aus der emanzipatorischen Sexualerziehung die neo-emanzipatori-
sche beziehungsweise kritisch-reflexive Sexualpddagogik. Sie ist als positiver, bejahender
und offener Zugang zu Korper und Sexualitét zu verstehen, wobei die Analyse und Reflexion
der sich gesellschaftlich wandelnden Prozesse, Moralvorstellungen und Rahmenbedingun-
gen beziiglich Sexualitit im Zentrum stehen (vgl. Ziegelwanger 2021: 18). Heutige sexual-
padagogische Konzepte haben diesen Ansatz als Grundlage, auch wenn inhaltliche Schwer-
punkte variieren.

Dazu zdhlen ein reflektierter Umgang der Pddagog*innen mit der eigenen Sexualbiografie,
die Entwicklung von Konzepten, die Kindern und Jugendlichen eine angemessene sexuelle
Selbstbestimmung ermdoglichen, und das Reflektieren von Machtverhéltnissen in pddagogi-
schen Arbeitskontexten (vgl. Behnisch/Schéfer 2018: 474). So schlussfolgern Behnisch und
Schiéfer:

»Gelingt dies nicht, konnte die gut gemeinte professionelle Distanz zu einer
distanzierenden Gefiihlsnivellierung sowie zu einer neuen Form der Tabuisierung
jugendlicher Sexualitdt fithren, die durch Techniken institutioneller Macht und

Entfremdung eine Pravention sexueller Gewalt blockieren wiirde* (ebd.).

Ein offener Umgang mit Sexualitdt und Intimitit fordert nicht nur die sexuelle Selbstbestim-
mung, sondern wirkt auch priventiv gegen Ubergriffe. Dafiir ist gleichzeitig ein neugieriger
Zugang zu Emotionalitit und Néihe-Bediirfnissen notwendig, welche in Abhédngigkeit von

der kognitiven Reife des Kindes ermdglicht werden sollte (vgl. Zitelmann 2011: 80).
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In diesem Sinne ist die Prévention sexualisierter Gewalt durch die Forderung von Kompe-
tenzen im Zusammenhang mit Korper, Sexualitdt, Emotionalitit und Beziehungen Inhalt von
neo-emanzipatorischer, kritisch-reflexiver Sexualpddagogik. Generelle sexuelle Bildung
vermag ein breiteres Angebot zur Gewaltpravention bieten als padagogische Ansétze, die
sich auf die Gewaltproblematik allein beziehen. Denn die Konzentration auf negative As-
pekte im Themengebiet der Sexualitit birgt das Risiko, sexualisierte Gewalt zu tabuisieren,
statt zu reduzieren (vgl. Behnisch/Schéfer 2018: 474). Sielert sieht im Vergleich zu gewalt-

praventiven Ansétzen folgende Relevanz in der sexuellen Bildung:

»Auch, wenn sexualpddagogische Arbeit in unserer Gesellschaft vornehmlich dann
thematisiert wird, wenn es gilt, Probleme zu bearbeiten, sollte sie sich selbst als
sexuelle Bildungsarbeit verstehen. Unerwiinschte Schwangerschaft, sexuell
iibertragbare Krankheiten und gewaltsame Grenziiberschreitungen werden minimiert,
wenn Schwangerschaftsverhiitung bekannt ist, wenn Wissen iiber Korperfunktionen
und sexuell relevante Gesundheitsgefahrdungen existiert sowie Gefahrenmomente

sexueller Kommunikation im Bewusstsein sind* (Sielert 2014: 118f)).

Sielert betont zudem die Bedeutung von Sprachkompetenz, sexuellem Selbstbewusstsein,
das eines positiven Verhéltnisses zum eigenen Korper bedarf, und der Anerkennung sexuel-

ler Verschiedenheit:

,Gedeihen konnen diese sexuellen Basiskompetenzen, wenn in den bisherigen Lern-
und gegenwartigen Bildungsrdumen positive Beispiele sexueller
Selbstverwirklichung existieren und sexuelle Verschiedenheit anerkannt wird.
Sexualitit und sexuelle Bildung haben also einen Wert an sich, der nicht durch
Praventionsabsichten legitimiert werden muss. [...] Eine solche sexuelle Bildung muss
sexualethische oder sexualpolitische Diskurse einschlieBen, wenn denn letztlich

sexuelle Selbstbestimmung qualifiziert erfolgen soll“ (ebd.).

Sielert weist an dieser Stelle auf den Wert sexueller Bildung ,,an sich* hin. Seine Forderung
»Sexuelle Bildung statt Gewaltpridvention® ist nachvollziehbar, insofern er unter Gewaltpra-
vention eben nicht die Forderung von sexuellen Basiskompetenzen versteht, sondern allein
die Konzentration auf sexualisierte Gewalt. Fiir die pddagogische Arbeit sollten nachhaltig
wirkende gewaltpriventive Konzepte in ihren Inhalten somit nicht von einer kritisch-refle-
xiven sexuellen Bildung zu unterscheiden sein, wenn sie zum Ziel haben, sexualisierte Ge-

walt gegen Kinder zu reduzieren. Das bedeutet, nicht nur das Sprechen {iiber
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Gewalterfahrungen sollte enttabuisiert werden, sondern auch das Sprechen iiber die Erfah-

rung von Sexualitit.

5.2 Politischer Diskurs um neo-emanzipatorische Sexualpidagogik

Die verschiedenen theoretischen Ansétze zu Sexualaufkliarung, Sexualerziehung und Sexu-
alpiddagogik, im Folgenden zusammengefasst unter dem Begriff ,,sexuelle Bildung “, cha-
rakterisieren den Diskurs um Sexualitdt und im Besonderen um kindliche Sexualitét. Die
prioritdren Inhalte sexueller Bildung sind jedoch nie politisch neutral. Wéhrend vor den
1960er und 1970er Jahren repressive und (schein-)affirmative Sexualerziehung die Bil-
dungslandschaft bestimmten, zeigen aktuelle Konventionen der WHO und auch 6sterreichi-
sche Richtlinien zu sexueller Bildung einen neo-emanzipatorischen Ansatz. Der repressive
Diskurs um sexuelle Bildung und Sexualitit gehort jedoch nicht der Vergangenheit an. Re-
ligios-konservative und politisch rechte Stromungen erfahren im deutschsprachigen Raum
derzeit politischen Aufwind, weshalb auch der repressive Diskurs erneut in den Vordergrund
riickt. Dabei ist sexuelle Bildung auch als politisches Instrument relevant, da es gesellschaft-
liche Moralvorstellungen formt und eine Mdoglichkeit bietet, in private Rdume einzugreifen
(vgl. Sielert 2005: 144t.).

Christlich-fundamentalistische und rechte Verteidiger*innen der (schein-)affirmativen sexu-
ellen Bildung verfolgen unter dem Schutzmantel der angeblichen Abwehr von Gefahren wie
etwa Krankheiten und Gewalt das Interesse der Hierarchisierung und Priorisierung von he-
teronormativen Lebensweisen und heterosexuellen Paarbeziehungen und Familien (vgl. Sie-
lert 2015: 91). Obgleich neo-emanzipatorische, kritisch-reflexive sexuelle Bildung mit der
Enttabuisierung von Korper und Sexualitdt die wirksamste Weise ist, sexualisierte Gewalt
zu reduzieren, wird gerade gegen sie der Vorwurf der Frithsexualisierung vorgebracht (vgl.
Sielert 2015: 91f.).

Die Aussage, Kinder seien frithsexualisiert, wird unter anderem in Kontexten von den Situ-
ationen unangemessenen und nicht mehr zu der kognitiven und sexuellen Entwicklungsstufe
passenden Verhaltensweisen von Kindern verwendet, wie beispielsweise das Prasentieren
der eigenen Genitalien in der Offentlichkeit oder das Suchen von kérperlicher und sexueller
Néhe zu Erwachsenen im Volksschulalter. Solche Verhaltensweisen griinden jedoch nicht
auf sexueller Bildung, sondern sind hiufig Anzeichen von sexualisierter Gewalt, die das
Kind, das solche oder dhnliche Verhaltensweisen aufzeigt, erlebt hat. So schildert Enders
(2014), dass Kinder, die nicht die ntigen Begriffe kennen, um ihr Erlebtes zu beschreiben,

dazu tendieren, das Erlebte in alltdglichen Situationen nachzustellen (vgl. Enders 2014:
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1741£.). Solch ein Verhalten von Kindern als Frithsexualisierung durch neo-emanzipatorische
sexuelle Bildung zu betrachten, ist somit weder wissenschaftlich belegbar noch forderlich,
um sexualisierte Gewalt gegen Kinder zu reduzieren.

In rechtspopulistischen und christlich-fundamentalistischen Debatten wird sexuelle Bildung
generell als schidlich fiir die kindliche Entwicklung und selbst als sexualisierte Gewalt ge-
gen Kinder dargestellt. So wird etwa behauptet, Sexualpddagog*innen verletzten die Gren-
zen von Kindern und Jugendlichen, verangstigen diese und konfrontierten sie mit Inhalten,
die ihrer geistigen Reife nicht entspriachen (vgl. Besorgte Eltern 2015: 4), dabei ist es gerade
die Aufgabe von Sexualpddagogik, Kindern Kompetenzen zu vermitteln, durch die sie bei-
spielsweise Medien mit sexualisierten Inhalten in Aussage und Wirkung fiir sich besser re-
flektieren konnen (vgl. Ziegelwanger 2021: 60ff.).

Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist klar, dass Kinder mit dem Durchlaufen der ver-
schiedenen sexuellen und kognitiven Entwicklungsstufen nicht in jedem Alter mit dem glei-
chen Wissen beziiglich Korper und Sexualitit konfrontiert werden sollen. Wissenschaftlich
erwiesen ist jedoch, dass Menschen von Geburt an sexuelle Wesen sind (vgl. BZgA 2011:
25). Dem neo-emanzipatorischen Ansatz folgende sexuelle Bildung unterscheidet dabei klar
zwischen der Sexualitit von Kindern und Erwachsenen. Um die Selbstbestimmung von Kin-
dern und ihre sexuellen Kompetenzen zu férdern, bedarf es demnach verschiedenster pada-
gogischer UnterstiitzungsmaBBnahmen, die einerseits die in dieser Arbeit bereits benannten
Dynamiken und Spezifika sexualisierter Gewalt bertlicksichtigen und andererseits das Ach-
ten des eigenen Willens und der eigenen Gefiihle beim Kind stirken (vgl. Wanzeck-Sielert
2003: 7). Dazu gehort, entgegen den konservativen Vorstellungen von Lebensweisen, eine
sexuelle Bildung der Vielfalt, die eine positive Haltung allen Aspekten von Sexualitit ge-
geniiber ermoglicht, sexualisierte Gewalt jedoch thematisiert und nicht tabuisiert (vgl. Tui-
der et al. 2012: 15f.).

Der Diskurs um sexuelle Bildung zeigt, dass der Ansatz der neo-emanzipatorischen Sexual-
padagogik trotz erheblicher politischer Gegner*innenschaft als ,,state of the art* anerkannt
ist. Thm folgt auch die WHO, die in ithren Standards fiir die Sexualaufklirung in Europa
(2011) auf iiber 65 Seiten formuliert, dass sexuelle Bildung {iber die gesamte Lebensspanne
grundlegend fiir die menschliche Gesundheit ist. So stehen in den Grundsitzen sexueller

Bildung der WHO (dort als ,,Sexualaufklarung* aufgefiihrt) folgende Punkte:

»1. Sexualaufkldrung ist altersgerecht hinsichtlich Entwicklungs- und Wissensstand
der jungen Menschen und beriicksichtigt kulturelle, soziale und genderspezifische

Gegebenheiten. Sie entspricht der Lebenswirklichkeit junger Menschen.
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2. Sexualaufkldrung basiert auf einem Ansatz, der sich an (sexuellen und

reproduktiven) Menschenrechten orientiert.

3. Sexualaufklarung basiert auf einem ganzheitlichen Konzept des Wohlbefindens, das

auch die Gesundheit einschlief3t.

4. Sexualaufklarung orientiert sich eindeutig an der Gleichstellung der Geschlechter,

an Selbstbestimmung und Anerkennung der Vielfalt.
5. Sexualaufklarung beginnt mit der Geburt.

6. Sexualaufklarung ist als Befdhigung von Individuen und Gemeinschaften und damit
als Beitrag zu einer von Mitgefiihl und Gerechtigkeit geprigten Gesellschaft zu

verstehen.

7. Sexualaufkldrung basiert auf wissenschaftlich korrekten Informationen* (BZgA

2011: 31).

Alle sieben Punkte sind relevant fiir sexuelle Bildungsarbeit. Die Anerkennung des Men-
schen als vielfdltiges und sexuelles Wesen von Geburt an, das mit Hilfe wissenschaftlichen
Wissens an Selbstbestimmung gewinnen soll, ist ein wesentlicher Ansatz fiir eine gewaltre-
duzierende sexuelle Bildung. Im Folgenden widme ich mich der gegenwiértigen Bildungs-
landschaft in Osterreich und der Frage, inwiefern jene Standards sexueller Bildung als The-

orie und Praxis in ihr verankert sind.

5.3 Sexuelle Bildung in Osterreich

An dieser Stelle mochte ich nochmals die Zahlen der von sexualisierter Gewalt betroffenen
Kinder in Erinnerung rufen: Studienergebnisse variieren zwischen jedem vierten und zwolf-
ten Kind, das sexualisierte Gewalt erleben musste (vgl. PKS 2022: 7). Derzeitige Mafinah-
men zur Reduzierung sexualisierter Gewalt gegen Kinder sind somit sichtlich unzureichend.
Viele MaBnahmen richten sich ausschlieBlich an im padagogischen Kontext Beschéftigte,
seien es Fortbildungen oder Schutzkonzepte fiir verschiedenste padagogische Einrichtungen.
Auf diesem Weg konnen jedoch nur in geringem Maf3e Informationen an Erziehungsberech-
tigte vermittelt werden. Die Mdoglichkeiten der Kompetenz- und Informationsweitergabe
hinsichtlich sexueller Bildung an Kinder und Jugendliche und deren Entwicklung eines ent-
tabuisierten Umgangs mit Korper und Sexualitit durch geschulte Pddagog*innen gestalten
sich — im Gegensatz zur Informationsweitergabe an Eltern oder andere Erziehungsberech-

tigte — infolge des schulischen Sexualkundeunterrichts barrierefreier.
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In Osterreich ist Sexualkundeunterricht an Schulen seit den 1970ern verpflichtend (vgl.
Rundschreiben Nr. 193/1970). Im ministeriellen Erlass Nr. 193/1970 mit dem Titel Sexual-
erziehung in den Schulen wurden Schulen erstmals aufgefordert, nicht nur biologisches Wis-
sen, sondern auch sexuelle Bildung als ,,Lebenshilfe* zu vermitteln (vgl. ebd.). Mittlerweile
berufen sich Schulen auf Erlass Nr. 11/2015 mit dem Titel Grundsatzerlass Sexualpdidago-
gik, der sich auf die zuvor angefiihrten Grundséitze der WHO bezieht. In diesem Erlass wird
die sexuelle Entwicklung als ,,Teil der gesamten Personlichkeitsentwicklung des Menschen*
verstanden, welche ,,auf kognitiver, emotionaler, sensorischer und korperlicher Ebene* ver-
lauft (vgl. Rundschreiben Nr. 11/2015). Sexualpddagogik wird ,,als eine Form der schuli-
schen Bildung, die altersentsprechend in der frithen Kindheit beginnt und sich bis ins Er-
wachsenenalter fortsetzt®, bezeichnet und Sexualitét soll seit dem Jahr 2015 verpflichtend
in Osterreichischen Schulen ,,als ein positives, dem Menschen innewohnendes Potential*
vermittelt werden. ,,In diesem Prozess spielen Eltern neben Institutionen wie Kindergérten
und Schulen eine zentrale Rolle* (ebd.). Doch nicht nur zwischen verschiedenen Bezugsper-
sonen des Kindes soll Austausch herrschen, auch sollen sich Unterrichtsfacher ergdnzen und

Fachlehrer*innen sexuelle Bildung in verschiedene Féacher einbinden:

,Das Unterrichtsprinzip ,Sexualpddagogik‘ sowie der Bildungsbereich ,Gesundheit
und Bewegung® erfordern im Schulalltag eine facheriibergreifende Koordination unter

Ausniitzung von Querverbindungen zwischen den Fachern (ebd.).

Sexuelle Bildung soll an dsterreichischen Schulen somit nicht nur im Rahmen eines Faches,
sondern als facheriibergreifendes Unterrichtsprinzip gestaltet werden. Dieses Prinzip beruht
wiederum auf den von der WHO gesetzten Standards fiir die Sexualaufkldirung in Europa,
welche der neo-emanzipatorischen, kritisch-reflexiven Sexualpddagogik entsprechen.

Inwiefern Lehrer*innen in ihrer Ausbildung darin geschult wurden, sexuelle Bildung facher-
iibergreifend zu behandeln, zeigt eine im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung durchgefiihrte Studie aus dem Jahr 2021. Ziel der Studie war die
Qualititssicherung der schulischen Sexualpidagogik in Osterreich. In dieser Studie wurden
Lehrkrifte aus 554 Schulen befragt. Unter anderem handelte es sich um Volksschulen, Son-
derschulen, Polytechnische Schulen, Allgemeinbildende hohere Schulen und Mittelschulen
(vgl. Kapella/Mazal 2022: 108). Insgesamt lieBen sich 1250 Fragebogen auswerten. Bei den
befragten Personen handelte es sich zu 6,1% um Lehrkréfte des Fachs Biologie und zu 28,6%
um fiir den Gesamtunterricht zustindige Lehrkréfte (vgl. Kapella/Mazal 2022: 113), wobei
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beide Ficher sexuelle Bildung als expliziten Lehrauftrag haben. Die anderen Befragten wa-
ren aus thematisch ferneren Unterrichtsfiachern.

Die Lehrkrifte wurden dazu befragt, inwieweit sexuelle Gesundheit und Wohlbefinden in
ihrer Ausbildung thematisiert wurden. Bei 66,2% der Befragten waren diese in der Ausbil-
dung nie Thema, bei 22,2% punktuell und nur bei 3,4% wurden diese intensiv behandelt
(vgl. Kapella/Mazal 2022: 119). Die Themen sexualisierte Gewalt und Pravention wurden
bei 52,3% der Befragten in der Ausbildung nie besprochen, bei 33,6% wurden sie punktuell
angeschnitten und nur bei 6,4% der Lehrkrifte intensiv behandelt. Geschlechternormen wur-
den bei 45,2% nie, bei 38,2% zumindest teilweise und bei 8,5% intensiv besprochen. Recht-
liche Aspekte zu Sexualitdt waren bei 67,7% der Befragten nie Thema der Ausbildung, bei
20,4% ein wenig und wurden lediglich bei 2,5% intensiv behandelt (vgl. ebd.).

Einerseits sind dies erniichternde Zahlen, die darauf hinweisen, dass sexuelle Bildung und
die Privention sexualisierter Gewalt bei ca. der Hilfte aller Lehrkrifte in Osterreich iiber-
haupt kein Thema in der Ausbildung waren. Andererseits handelte es sich bei 74,4% der
Befragten um Lehrpersonen, die mehr als 6 Jahre vor dem Zeitpunkt der Befragung ihre
Ausbildung abgeschlossen hatten (vgl. Kapella/Mazal 2022: 111). Inwiefern der oben ge-
nannte Grundsatzerlass aus dem Jahr 2015 bereits in der Ausbildung von Lehrkriften beach-
tet wird, kann der Studie deshalb nicht entnommen werden.

Die Studie kann jedoch ein Abbild der derzeitigen Bildungslandschaft und der der Kompe-
tenzen der derzeit unterrichtenden Lehrkrifte beziiglich sexueller Bildung und Prévention
sexualisierter Gewalt in Osterreich geben. So zeigen die Befragungsergebnisse, dass an nur
7,5% der Schulen ein sexualpddagogisches Gesamtkonzept existiert, an das sich die Lehr-
krifte halten konnen, um sexuelle Bildung als generelles Unterrichtsprinzip umzusetzen.
Dennoch sagten 80,9% der befragten Lehrer*innen aus, dass sie sexualpddagogisch rele-
vante Themen in den eigenen Unterricht aufnehmen (vgl. Kapella/Mazal 2022: 129f.). Was
mit ,,sexualpddagogisch relevanten* Themen im Konkreten gemeint ist, wird in der Studie
nicht weiter erldutert.

Einerseits zeigt die Studie Liicken in den Ausbildungsinhalten der derzeit titigen Lehrer*in-
nen auf, andererseits zeigt sie einen 80%-igen Anteil von Lehrkréften, die nach eigenen Aus-
sagen sexualpddagogische Themen in ihren Unterricht aufnehmen. Dieser Anteil geht weit
iiber die fiir Biologie und den Gesamtunterricht zustdndigen Lehrkréfte hinaus. Weitere Stu-
dien sind notwendig, um zu kldren, ob diese sexualpddagogischen Themen den WHO-
Grundlagen folgend einer neo-emanzipatorischen Sexualpddagogik entsprechen und damit

einen altersangemessenen und positiven Zugang zu Sexualitit und zum eigenen Korper
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fordern, was im Weiteren Potenzial zur Gewaltreduzierung enthalten konnte. Fraglich ist,
wie die Standards der Sexualerziehung der WHO auch Einzug in die restlichen Lebensbe-
reiche von Kindern finden koénnen. Schule allein kann nicht verantwortlich gemacht werden.
In dem Grundsatzerlass Sexualpddagogik wurde darauf deutlich hingewiesen. Gerade
sprachliche Kompetenzen, die es Kindern erst ermdglichen, von Gewalterfahrungen zu be-
richten, werden insbesondere durch Erziehungsberechtigte geprigt und konnen durch andere
padagogische Einrichtungen hochstens unterstiitzt werden.

Dennoch scheint in Osterreich der Fokus weiterhin auf den Schulen zu liegen. Ende 2023
wurde der Beschluss zur ,,Anderung des Schulunterrichtsgesetzes, welche fiir jede Schule
die Erstellung und Umsetzung eines Kinderschutzkonzepts vorschreibt® (Parlament 2023),
einstimmig angenommen. Auf der Webseite des Osterreichischen Parlaments heifit es wie

folgt:

,Diese Malinahme zielt darauf ab, die Schiiler:innen vor physischer, psychischer und
sexualisierter Gewalt an Schulen zu bewahren. Vorgesehen ist, dass jede Schule ihr
eigenes Kinderschutzkonzept erstellt. Im Zuge der Konzepterstellung sind die
Festlegung eines Verhaltenskodex, die Durchfiihrung einer Risikoanalyse, die
Zusammenstellung eines Kinderschutzteams sowie eine Definition der Vorgangsweise
bei moglichen Gefdhrdungen verpflichtend. Schiiler:innen sollen damit sowohl vor
Gewalt durch Erwachsene als auch vor Gewalt untereinander geschiitzt werden*

(ebd.).

Alle im Parlament vertretenen Parteien (OVP, SPO, FPO, Griine, NEOS) waren sich dariiber
einig, dass es beziiglich Gewalt an Schulen und deren Prévention weitere Mallnahmen
braucht. Der Antrag der SPO, der beinhaltete, dass fiir Schulen zusitzliche finanzielle Mittel
zur Umsetzung bereitgestellt werden sollten, erhielt jedoch keine Mehrheit. Auch von Seiten
der NEOS wurde kritisiert, dass Lehrer*innen dadurch mehr Aufgaben, aber nicht mehr Res-
sourcen erhielten (vgl. ebd.).

Gerade pddagogische Einrichtungen mit mangelnden Ressourcen und damit dauerhafter
Uberforderung der Pidagog*innen sind besonders anfillig fiir sexualisierte Gewalt an Kin-
dern (vgl. Bower 2018: 407f.). Denn einerseits haben die Pddagog*innen wenig Kapazititen,
sich geniigend Zeit fiir einzelne Kinder zu nehmen, und andererseits leiden pddagogische
Einrichtungen stindig unter dem Druck, nach auflen hin als funktionierende Institution zu
erscheinen, was ein Schweigen {iber Probleme fordert (ebd.).

Gesetze sind grundlegend, um Verdnderungen zu erreichen. Die genannte Regierungsvor-

lage zu verpflichtenden Kinderschutzkonzepten zielt jedoch nicht auf wesentliche
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Problematiken von Institutionen und Personal. Mikro-, Meso- und Makroebene miissen
gleichermallen beriicksichtigt werden, um eine Reduzierung sexualisierter Gewalt gegen
Kinder zu ermdglichen. Es braucht nicht blo neue Handlungsstrategien oder weitere Bil-
dungsangebote fiir pddagogisches Personal. Auch auf Meso- und Makroebene sollten Be-
dingungen veridndert werden. So bedarf es beispielsweise mehr Personal in 6ffentlichen pa-
dagogischen Institutionen wie Schulen oder Internaten und weitreichender finanzieller Un-
terstlitzung fiir Fortbildungen, fiir externe Sexualpadagog*innen und fiir die Einstellung von
psychologischem oder sozialpddagogischem Personal, welches unabhingig von Lehrkriften
fiir Anliegen der Kinder tétig ist (vgl. Kappeler 2011: 204). Sielert fasst dazu die derzeitige

Schieflage folgendermallen zusammen:

,Die liberkommenen Erziehungsrealititen, Bildungssettings und sozialen Hilfen sind
[...] den neuen Herausforderungen (noch) nicht gewachsen. Der Liberalisierungs- und
Individualisierungsdiskurs, auch sexuelle Diversitit haben sich in unserer
westeuropdischen Gesellschaft ausbreiten konnen, Staat und Rechtsprechung zogen
sich im Wesentlichen auf den ,Schutz von Leib und Leben‘ zuriick. Die Zeiten und
Orte des Erwerbs biografischer und sexualmoralischer Kompetenzen sind jedoch nicht
in gleicher Intensitit mitgewachsen. Zumindest gilt das flir jene Institutionen, in denen

nonformale oder formelle Bildungsprozesse angeboten werden* (Sielert 2014: 115).

Dies zu verdndern, bedarf jedoch Ressourcen und Konzepte, die nicht nur den Schutz der
Kinder, sondern auch ihre Entfaltung in den Blick nehmen, um sexualisierte Gewalt gegen
Kinder nachhaltig zu reduzieren. Von den konkreten Mdoglichkeiten einer Reduzierung se-
xualisierter Gewalt durch sexuelle Bildung und eine Enttabuisierung von Korper und Sexu-

alitdt handelt das folgende Kapitel.

6 Einfliisse von sexueller Bildung und der Enttabuisierung von Korper

und Sexualitit im Kindesalter auf sexualisierte Gewalt gegen Kinder

In diesem Kapitel folgt eine konkrete Erfassung nétiger Bildungsinhalte vor dem Hinter-
grund der neo-emanzipatorischen Sexualpddagogik, die einen enttabuisierenden Umgang
mit Korper und Sexualitit einschlief3t.

In Osterreich lassen sich diesbeziiglich gegenwirtig verschiedene Problematiken diagnosti-
zieren. Trotz der im Grundsatzerlass Sexualpddagogik verankerten Standards der WHO ist
sexuelle Bildung im Sinne einer neo-emanzipatorischen Sexualpddagogik in auflerschuli-

schen padagogischen Einrichtungen nicht verpflichtend (vgl. Parlament 2023). Auch die
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Bemiihungen um verpflichtende Kinderschutzkonzepte an Schulen, die, wie Sielert formu-
liert, sich vor allem auf,,Schutz von Leib und Leben* konzentrieren, wurden zwar beschlos-
sen, laufen jedoch Gefahr, auf halber Strecke stehen zu bleiben, wenn keine zusétzlichen
Ressourcen fiir das betroffene Schulpersonal bereitgestellt werden.

Die verschiedenen Kapitel dieser Arbeit zeigen, dass gewaltpriaventive Konzepte nur dann
greifen, wenn sie eine kritisch-reflexive sexuelle Bildung enthalten, die nicht nur auf Ge-
waltpriavention abzielt, sondern auch eine positive Haltung zu Kérper und Sexualitédt vermit-
telt. Das bedeutet, dass in pddagogischen Einrichtungen vor allem auch die an Kinder ver-
mittelten Moralvorstellungen iiber Sexualitit generell bedeutsam sind. Es macht einen er-
heblichen Unterschied, ob Kinder zu einer heteronormativen Lebensweise erzogen und ob
mit ithnen Geschlechterrollen reflektiert werden. Auch macht es einen Unterschied, ob Kin-
dern kindliche Agency zu- oder abgesprochen wird, weil davon abhédngig ist, inwiefern sich
Kinder eine eigene Einschidtzung von erlebten Situationen zutrauen, gerade auch wenn Té-
ter*innen die Perspektive der Kinder abstreiten. Dabei ist es bedeutend, mit sexueller Bil-
dung nicht blof3 gewisse Wertvorstellungen auf die Kinder zu iibertragen, sondern verschie-
dene Aspekte von Korper und Sexualitdt zu vermitteln und Kinder bis zur Miindigkeit zu
begleiten. Dieser Prozess sollte in Abhangigkeit vom Entwicklungsstand immer weiter zu
einer kritisch-reflexiven Haltung beziiglich verschiedener sexualmoralischer Perspektiven
fiihren.

Sexuelle Bildung von Kindern zur Pravention sexualisierter Gewalt wird bestimmt durch:
erstens die Altersstufe, in der sich die sexuell zu bildenden Kinder befinden, zweitens die
Kompetenzbereiche, auf die eingewirkt werden soll, und drittens das politisch formulierte
Bildungsziel.

Da diese drei Faktoren in der Praxis von sexueller Bildung immer zusammengedacht werden
miissen, formuliere ich die Ergebnisse aus zwei Perspektiven. Zunéchst gehe ich auf die
Einfliisse durch sexuelle Bildung und Enttabuisierung von Korper und Sexualitdt in Abhén-
gigkeit von der Zielsetzung ein, die durch den verfolgten theoretischen Ansatz und damit
verbundene politische Interessen bestimmt wird. Aus der Zielsetzung folgen die Kompe-
tenzbereiche, die Einfluss auf sexualisierte Gewalt gegen Kinder nehmen koénnen. Im An-
schluss betrachte ich mogliche Einfliisse von sexueller Bildung und Enttabuisierung von
Korper und Sexualitét in Abhéngigkeit von der Altersstufe des Kindes. Diese bestimmt, wel-
che Kompetenzbereiche wann und wie gefordert werden konnen, um sexualisierte Gewalt
zu beeinflussen. So wird deutlich, welche Einfliisse repressiv wirken, aber auch, welche se-

xualisierte Gewalt gegen Kinder reduzieren kdnnen.
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6.1 Einfliisse von theoretischen Ansétzen

In den vorherigen Kapiteln wurde deutlich, dass sexuelle Bildung und der Umgang mit den
Themen Korper und Sexualitdt Einfluss darauf nehmen konnen, wie mit Fillen sexualisierter
Gewalt gegen Kinder umgegangen wird. Auch haben sexuelle Bildung, Enttabuisierung be-
ziehungsweise Tabuisierung von Korper, Sexualitit und sexualisierter Gewalt Einfluss da-
rauf, inwiefern Kinder Kompetenzen entwickeln konnen, um sexualisierte Gewalt zu erken-
nen und zu benennen. Dabei ist relevant, welche Bildungsziele politisch festgelegt und wel-
che damit einhergehende Sexualmoral Kindern vermittelt werden.

Die folgenden Unterkapitel stellen all diejenigen Bereiche dar, die — in Abhéngigkeit von
bestehenden Moralvorstellungen — auf Phdnomene sexualisierter Gewalt gegen Kinder wir-
ken. Diesen Bereichen lassen sich Kompetenzen zuordnen, die durch sexuelle Bildung ver-
mittelt werden. Diese Kompetenzen werden nicht starr getrennt, da sie fiir unterschiedliche
Bereiche wichtig sind. Wie bereits erwéhnt, ist sexuelle Bildung kein politisch neutrales
Wissensfeld, sondern stets normativ und demnach umstritten.

Grundsétzlich ist fiir eine gewaltreduzierende sexuelle Bildung die Kritik- und Reflexions-
kompetenz umfassend zu fordern. Diese Kompetenz macht es dem Kind erst moglich, alle
weiteren Kompetenzen eigenstindig zu entwickeln. Dazu kommen hauptsichlich soziale,
emotionale und korperbezogene Kompetenzen sowie spezifische Handlungs-, Sprach- und

Sachkompetenzen (vgl. Storck/Pfeffer 2018: 547).

6.1.1 Patriarchale Strukturen

Patriarchale Strukturen beinhalten ein stereotypes, bindres Rollenverstindnis von Mann und
Frau. Diesem Verstindnis inhdrent sind die Vorstellung von starken Ménnern und Jungen,
die nicht zu Opfern werden, und die Vorstellung von schutzbediirftigen Frauen beziehungs-
weise Médchen, die leicht zu Opfern werden. In vielen Fillen wird sexualisierte Gewalt nicht
erkannt, da sie diesen Rollenbildern entspricht und das Umfeld des Kindes nicht weiter irri-
tiert. Wenn sie den Rollenbildern jedoch nicht entspricht, wird aus Scham ménnlicher Be-
troffener tendenziell dariiber geschwiegen (vgl. Schlingmann 2018: 261).

In einer patriarchalen Gesellschaft werden Fehldeutungen von sexualisierter Gewalt gegen
Kinder von Generation zu Generation reproduziert und die Wissensvermittlung zu sexuali-
sierter Gewalt erschwert. Zu den Fehldeutungen zéhlt etwa die Schuldzuweisung an Be-

troffene. Fehldeutungen legitimieren aber auch die meist madnnlichen Téter, die in ihren
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Ubergriffen ein quasi-natiirliches Recht sehen, iiber Frauen oder Midchen sexuell zu verfii-
gen, (vgl. Brockhaus/Kolshorn 1993: 233).

Solch letztlich patriarchale Strategien stabilisieren bestehende Strukturen sexualisierter Ge-
walt. Daraus folgt die Notwendigkeit, patriarchalen Strukturen, den damit in Zusammenhang
stehenden Rollenbildern, historisch gewachsenen Biologismen und spezifischen Fehldeu-
tungen von Korper, Sexualitdt und sexualisierter Gewalt entgegenzuwirken, wenn sexuali-
sierte Gewalt gegen Kinder reduziert werden soll. Fiir sexuelle Bildungsinhalte bedeutet das,
dass sie einem neo-emanzipatorischen und kritisch-reflexiven Ansatz entsprechen sollten,
da repressive und (schein-)affirmative Sexualpddagogik stereotype Rollenbilder bestérkt,
die sexualisierte Gewalt begiinstigen (vgl. Sielert 2005: 14ff.).

In diesem Kontext ist die Forderung verschiedener Kompetenzen von Kindern notwendig.
Kinder sollten lernen, Geschlechterstereotype zu erkennen, zu hinterfragen und zu {iberwin-
den (Reflexionskompetenz, Kritikkompetenz). Sie sollten Respekt fiir alle Geschlechter
auch auflerhalb der dominanten Binaritdt entwickeln (soziale Kompetenz, Handlungskom-
petenz) und verstehen, dass keine Geschlechterrolle der anderen iiberlegen ist (Sachkompe-
tenz). Empathie und Mitgefiihl sind emotionale Kompetenzen, die Kinder dazu befdhigen
sollen, sich in die Lage anderer Menschen hineinzuversetzen, um deren Bediirfnisse zu ver-
stehen. Wenn es das Alter der Kinder zulésst, konnen Themen wie Normen, Strukturen und
patriarchale Hierarchien direkt besprochen und diskutiert werden, um Kindern verstédndlich
zu machen, wie Geschlechterrollen entstehen und was sexualisierte Gewalt in einer Gesell-
schaft begiinstigt oder reduziert (Kritikkompetenz, Reflexionskompetenz). Auch soziale und
emotionale Kompetenzen wie Selbstvertrauen und Mut sollten geférdert werden, um Kin-
dern ein Selbstwertgefiihl zu vermitteln, mit dem sie eigene Interessen und Féahigkeiten un-
abhédngig von Rollenerwartungen verfolgen kénnen. Diese kniipfen an Sprachkompetenzen
an, welche notwendig dafiir sind, unabhéngig von den Erwartungen stereotypen Verhaltens
eigene Gedanken, Gefiihle und vor allem Grenzen aufzuzeigen (vgl. Storck/Pfeffer 2018:
547f.).

Um patriarchale Strukturen abzubauen, ist es genauso wichtig, liber Kdrper und Sexualitit
zu sprechen und diese von Rollenzuschreibungen und falschen Informationen zu l6sen, um
die Sachkompetenz der Kinder zu stirken. Heteronormative Vorstellungen sollten nie als
einzig richtige vermittelt, sondern neben weiteren Optionen reflektiert werden (vgl. Sielert

2005: 106f)).
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6.1.2 Kindliche Agency

Wihrend bei Verantwortungszuschreibungen und Sexualitit scharf zwischen kindlicher und
erwachsener Agency unterschieden werden muss, zeigt die Entwicklungspsychologie auf,
dass Kinder in Abhédngigkeit von ihrer Altersstufe einen eigenen Willen und eine eigene
Sexualitdt haben. Wird Kindsein gesellschaftlich nicht auch mit Agency verkniipft, begiins-
tigt dies Phinomene sexualisierter Gewalt. Denn wenn der eigene Wille von Kindern nicht
ernst genommen wird, wirkt sich dies auf die Selbstwahrnehmung und Selbstwirksamkeit
des Kindes aus (vgl. Sielert 2005: 104f£.). In einer repressiven und (schein-)affirmativen Se-
xualpddagogik werden Kinder als Wesen behandelt, die es gilt, so lange wie moglich von
der eigenen Sexualitdt fernzuhalten. Dies befeuert ein Unverstindnis fiir viele korperliche
Vorginge und ein fehlendes Sprachvermdgen in Féllen erlebter sexualisierter Gewalt (vgl.
Sielert 2005: 14ff.). Auch ist darauf zu achten, dass zwischen kindlicher und erwachsener
Agency sowie kindlicher und erwachsener Sexualitdt unterschieden wird, um Ideologien be-
zliglich sexueller Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern keinen Raum zu geben.
So ist fiir eine gewaltreduzierende sexuelle Bildung wichtig, dem Kind ein Selbstverstindnis
zu vermitteln, seiner eigenen Wahrnehmung glauben zu kénnen (Reflexionskompetenz,
emotionale Kompetenz, soziale Kompetenz), seinen eigenen Willen ausdriicken zu konnen
(Sprachkompetenz) und gleichzeitig die eigenen Grenzen der Agency zu erkennen (Reflexi-
onskompetenz, Handlungskompetenz, korperbezogene Kompetenz). Auch konnen alters-
addquat die Rechte von Kindern vermittelt werden (Sachkompetenz) (vgl. Storck/Pfeffer
2018: 547).

Der 6sterreichische Kinderschutzverein Die Mowe nennt auf ihrer Webseite folgende sieben

basale Botschaften an Kinder:

»Vertraue Deinen Gefiihlen [...] Es gibt gute und schlechte Geheimnisse [...] Dein
Korper gehort Dir [...] Du darfst NEIN sagen [...] Auch Erwachsene machen Fehler
[...] Hol Dir Hilfe und sprich dariiber [...] Gewalt ist nie in Ordnung® (Die Mowe
2023).

Hier wird deutlich, dass auch im Gebiet der Starkung der kindlichen Agency auf alle ein-
gangs genannten Kompetenzbereiche eingewirkt werden sollte. Der eigenen Wahrnehmung
zu vertrauen, ist wichtig fiir das Kind im Zusammenhang der Verhinderung weiterer Gewalt-
erfahrungen. Dazu gehort auch, differenzieren zu lernen, welche Situationen sich schlecht
anfiihlen oder welche Handlungen gegen Gesetze verstoBen (vgl. Storck/Pfeffer 2018:
5471.).
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Betroffene Kinder, aber auch Erwachsene sind in der Regel mit den Téter*innen emotional
verstrickt und hegen fiir sie keine negativen oder nicht nur negative Gefiihle. Das erschwert
es Betroffenen, sich selbst zu schiitzen. Geheimnisse zu thematisieren und Kindern nahe zu
bringen, dass sie unangenechme Geheimnisse weitererzihlen diirfen, ist daher sehr wichtig

(vgl. Sielert 2005 106f.).

6.1.3 Generationales Gefiille

Fiir eine Reduzierung sexualisierter Gewalt gegen Kinder bedarf es der Mithilfe von Er-
wachsenen. Sie sind es, die Gesetze dndern, Eltern und Erziehungsberechtigte aufklaren oder
Strukturen und Ressourcen von padagogischen Institutionen verdndern kénnen.

Ein unreflektiertes generationales Gefille ist ein weiterer Faktor, der sexualisierte Gewalt
gegen Kinder begiinstigt. Dieses Gefélle kann von Erwachsenen nicht aufgehoben, jedoch
in der Arbeit mit Kindern bedacht werden. Kinder konnen Kompetenzen erlernen, die die-
sem Gefille und den darin enthaltenen Abhéngigkeits- und Autoritdtsverhéltnissen entge-
genwirken (vgl. Helsper/Reh 2012: 276).

Auch hierbei sind der sexualpddagogische Ansatz und die ihm inhdrenten politischen Bil-
dungsziele richtungsweisend. In einer repressiven Sexualpddagogik finden Methoden des
Uberwachens und Strafens Anwendung. So werden eigene Lustbediirfnisse im Kindesalter
verboten und neben emotionalen und korperbezogenen Kompetenzen bleiben kritisch-refle-
xive Kompetenzen unterentwickelt. Bei der neo-emanzipatorischen Sexualpddagogik hinge-
gen ist die Unterstiitzung und Begleitung zur eigenen Emanzipation die grundlegende Me-
thodik. So kann ein generationales Verhiltnis erzeugt werden, welches Kindern das Gefiihl
gibt, ihre Bediirfnisse seien weder falsch noch unwichtig, sondern werden ernst genommen
(vgl. Sielert 2005: 104f.).

Eine Studie von Amann und Wipplinger (1997) zeigt, dass Kinder Erwachsenen in der Regel
immer vertrauen und sie als Beschiitzer*innen sehen, statt vor ihnen Angst zu haben (vgl.
Amann/Wipplinger 1997: 670). Wie in Kapitel 4 erortert, wird es nicht moglich sein, Ab-
hingigkeitsverhiltnisse aufzulosen. Aufgrund der Bediirftigkeit von Kindern, die noch keine
erwachsene Agency haben, ist es schwierig, Kindern einen differenzierten Blick auf Erwach-
sene in ihrem ndheren Umfeld wie der eigenen Familie zu vermitteln. Dennoch kann Kindern
ndhergebracht werden, welche Aufgaben padagogische Fachkrifte in ihrem Umfeld abde-
cken und welches Verhalten nicht dazu zéhlt (Reflexionskompetenz). Genauso kann erklért

werden, welche korperliche Nihe zu verschiedenen Verwandten und welche Beriihrungen
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zwischen welchen Korperteilen in welchen Situationen angemessen sind und welche nicht

(soziale und korperbezogene Kompetenz) (vgl. Sielert 2005: 104f.).

6.1.4 Begegnung mit Korper und Sexualitiit

Der Umgang mit Korper und Sexualitit kann sexualisierte Gewalt gegen Kinder beeinflus-
sen und je nachdem begiinstigen oder reduzieren. Die ersten Begegnungen mit der eigenen
Sexualitdt und mit den eigenen priméren und sekundiren Geschlechtsorganen erfolgen lange
vor dem Sexualunterricht in der Volksschule. Sexuelle Bildung sollte daher schon friih be-
ginnen. Durch das vorgelebte Verhalten der Erziehungsberechtigten, durch ihre Wortwahl
und ihre Reaktionen werden die Moralvorstellungen des Kindes, seine Normen und Tabus
gepragt. Die Pragung kann in verschiedene Richtungen geschehen. Die repressive und
(schein-)affirmative Sexualpddagogik pflegt einen tabuisierenden Umgang mit K&rper und
Sexualitdt. Die schon erwédhnte Zielsetzung, Kinder moglichst lange vor Sexualitdt zu
»schiitzen®, bedeutet im Zusammenhang mit sexualisierter Gewalt Schweigen. Der repres-
sive und (schein-)affirmative sexualpddagogische Ansatz fiihrt somit lediglich zu einer Un-
beschreibbarkeit sexueller und korperlicher Vorgénge. Das bedeutet nicht, dass Kinder nicht
dennoch ihre eigene Sexualitit wahrnehmen und ihren eigenen Korper erkunden. Solche
Erfahrungen sind jedoch mit Scham besetzt (vgl. Sielert 2005: 14ff.).

Die neo-emanzipatorische Sexualpddagogik hingegen fordert das Erkunden des eigenen
Korpers und das Wahrnehmen von Lustempfinden der Kinder. Da das Begleiten dieser bei-
den Vorgénge fiir ein sexualisiertes Ndheverhdltnis zum Kind ausgenutzt werden kann, ist
es in der neo-emanzipatorischen Sexualpdadagogik von grofler Bedeutung, Kinder eigenstén-
dig ihren Kd&rper und ihre Sexualitdt entdecken zu lassen, jedoch wird ihnen vermittelt, dass
dies immer auf Freiwilligkeit beruhen und allein oder innerhalb einer Peer-Group ohne In-
teraktion mit Erwachsenen stattfinden muss. Vor allem werden Korper und Sexualitit nicht
als etwas Peinliches oder Unaussprechliches behandelt, was es Kindern moglich macht, ver-
schiedene Kompetenzen zu erlernen, die sexualisierter Gewalt entgegenwirken konnen (vgl.
Ziegelwanger 2021 18).

Kinder sollten herausfinden diirfen, wie sie positive Korpergefiihle erzeugen und wo ihre
korperlichen Grenzen liegen (kdrperbezogene Kompetenz). Sie brauchen ein Vokabular be-
zogen auf Korper und Sexualitit, aber auch fiir verschiedene Gefiihle und Empfindungen
(sprachliche und emotionale Kompetenz), sodass Kinder neben Bediirfnissen wie Hunger
oder Miidigkeit, auch Empfindungen und Signale vom eigenen Korper in entspannten und

angespannten Situationen erkennen (vgl. Storck/Pfeffer 2018: 547f.).
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6.1.5 Sexuelles Wissen ist Macht

Die Gesamtheit der Wissensvermittlung durch sexuelle Bildung im Sinne eines neo-eman-
zipatorischen Ansatzes ist flir die Reduzierung von sexualisierter Gewalt wirksamer als eine
Fokussierung auf die Pravention allein. Denn auch in Bereichen, die Geschlechterrollen the-
matisieren, eine Sexualitit der Vielfalt demonstrieren oder verschiedene Lebens- und Bezie-
hungsformen zeigen, statt die Kernfamilie hierarchisierend an erster Stelle zu platzieren,
steckt das Potenzial, Kinder in eine selbstbestimmte, sich selbst vertrauende und sich selbst
akzeptierende Wahrnehmung zu begleiten. Dazu bedarf es altersaddquater Aufklarung und
Wissensvermittlung, um die Selbstsicherheit der Kinder zu stérken, statt gewisse Felder aus-
zusparen, in denen sie mit Unsicherheit konfrontiert sind. Je mehr Kinder iiber sexuelle Vor-
ginge und alle angrenzenden Themen erfahren, desto mehr Macht haben sie iiber sich selbst
und desto besser kdnnen sie Situationen einschédtzen oder wiedergeben (vgl. Storck/Pfeffer

2018: 547).

6.2 Einfliisse in Abhéangigkeit vom Alter

In Kapitel 2 ist bereits argumentiert worden, dass Menschen ihr Leben lang sexuelle Wesen
sind, weshalb Kinder von Anfang an in ihren sexuellen Kompetenzen gefordert werden soll-
ten. Dies wurde in den Grundsitzen der WHO aus dem Jahr 2011 festgehalten und ist ein
grundlegender Ausgangspunkt der neo-emanzipatorischen Sexualpddagogik. Gleichzeitig
sind Menschen nicht in jedem Alter auf dieselbe Weise bildbar (vgl. BZgA 2011: 31). Se-
xuelle Bildungsinhalte und sexuelle Kompetenzen miissen daher an die jeweilige Entwick-
lungsstufe des Kindes angepasst werden. Welche Kompetenzbereiche fiir die Reduzierung
sexualisierter Gewalt relevant sind, habe ich auf den vorherigen Seiten dargelegt. Was eine
altersangemessene sexuelle Bildung bedeutet, ist Inhalt dieses Teilkapitels. Dazu beziehe
ich mich auf die Stufen der sexuellen Sozialisation nach Uwe Sielert und verbinde sie mit
den beiden hier zentral thematisierten sexualpadagogischen Ansétzen, der repressiven und

neo-emanzipatorischen Sexualpddagogik.

6.2.1 Sexuelle Bildung im ersten Lebensjahr
Im ersten Lebensjahr versuchen Sduglinge, den Abnabelungsprozess von der Mutter, und
den damit entstehenden Verlust von Ndhe durch Lusterfahrungen zu kompensieren. Darun-

ter fallen Erfahrungen des eigenstindigen Lebens und vor allem Erfahrungen am eigenen
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Korper. Fiir eine gute Unterstiitzung des Ablosungsprozesses sollten Erziechungsberechtigte
versuchen, viel Korperkontakt zu ermdglichen (vgl. Sielert 2005: 101f.).

Dass Erwachsene unterschiedliche Einstellungen zu Themen von Korper und Sexualitét ha-
ben, wurde in den vorherigen Kapiteln mehrfach deutlich. Dass Menschen von Geburt an
sexuelle Wesen sind, bedeutet, dass der von Erwachsenen ausgehende Korperkontakt fiir
Sauglinge nicht nur Gefiihle der Zértlichkeit, sondern auch der Lust auslost. Das ist, sexual-
padagogisch und entwicklungspsychologisch betrachtet, ein normaler Vorgang. Viele Er-
wachsene konnen mit diesem Fakt jedoch nur schwer umgehen. Beim Korperkontakt konnen
sich bewusste oder unbewusste Haltungen der Erziehungsberechtigten duern, indem sie se-
xuell konnotierten Korperstellen wie dem Genitalbereich Beachtung schenken oder ihn beim
Streicheln aussparen.

Wenn Siuglinge oder Kleinkinder dariiber hinaus davon abgehalten werden, (auto-)erotische
Erfahrungen zu sammeln, ist dies der Beginn der Entwicklung einer Leerstelle statt wichtiger
Erfahrungen fiir die Herausbildung emotionaler, korperbezogener und sexueller Kompeten-
zen. Somit ist es forderlich, Kindern die eigene korperliche Erkundung zu gewdhren (vgl.

ebd.).

6.2.2 Sexuelle Bildung im zweiten Lebensjahr

Im zweiten Lebensjahr wird das kindliche Interesse an Penis und Vulva konkreter. Kinder
erkunden die Beschaffenheit ihrer Geschlechtsorgane und merken die angenehmen Gefiihle
dabei. Wieder geht es hier um die Reaktion der Erwachsenen auf diese Handlungen und
welchen Umgang sie generell mit den Themen Korper und Sexualitidt vorleben. Viele Erzie-
hungsberechtigte zeigen diesbeziiglich, beabsichtigt oder unbeabsichtigt tabuisierendes Ver-
halten. Wéhrend sie anderen Anzeichen des Selbststindig-Werdens bei ihrem Kind mit Be-
geisterung begegnen, werden Sexualregungen eher mit Scham oder Ignoranz abgetan. Diese
Reaktionen haben zur Folge, dass Kinder ihre Geschlechtsorgane als etwas negativ zu Be-
trachtendes verstehen. Je negativer und unaussprechlicher diese durch den Einfluss der Er-
wachsenen erscheinen, desto eher werden sich Kinder bei Erfahrungen sexualisierter Gewalt
aus Scham und Uberforderung kaum an eine erwachsene Person wenden. Schaffen Erzie-
hungsberechtigte es jedoch, einen neutralen Umgang mit Geschlechtsorganen und damit ver-
bundenen Gefiihlen zu vermitteln, so lernen Kinder, dass es in Ordnung ist, dariiber zu spre-
chen. Neben korperbezogenen und emotionalen Kompetenzen wird nun auch die sprachliche

Kompetenz maf3geblich gepragt (vgl. Sielert 2005: 103f.).
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Im zweiten Lebensjahr sind jedoch nicht mehr nur die eigenen Geschlechtsorgane interes-
sant. Durch die Beobachtung, dass nicht jede*r ,,Untenrum* gleich aussieht, beginnen Kin-
der zu vermuten, dass Menschen entweder einen Penis oder eine Vulva haben. Nun ist es
moglich, Kinder dahingehend aufzukldren. Viele Menschen bleiben bei einer bindren Per-
spektive auf Geschlecht und leben stereotype Rollenbilder vor, die das Kind als Eigenschaf-
ten des einen oder anderen Geschlechts verinnerlicht. Ab dem zweiten Lebensjahr besteht
jedoch die Chance, bei dem Kind reflexive Kompetenz beziiglich der Geschlechterordnung
zu fordern — eine entscheidende Kompetenz, um bei Kindern geschlechtsspezifische Zuord-
nungen der Begriffe Téter und Opfer zu vermeiden (vgl. ebd.).

Auch die eigenen Grenzen zu akzeptieren und zu formulieren, kann ab dem zweiten Lebens-
jahr bereits erprobt werden. Durch die Neugierde der Kinder hinsichtlich der Geschlechts-
organe der Erwachsenen konnen Grenzen der Erwachsenen iibertreten werden. Das Aufzei-
gen jener Grenzen auf eine empathische Weise demonstriert Kindern, dass es vollig normal
ist, Nein zu sagen, wenn sich etwas nicht richtig anfiihlt. So ldsst sich die Handlungskompe-

tenz des Kindes stdrken (vgl. ebd.).

6.2.3 Sexuelle Bildung im dritten Lebensjahr

Im Alter von drei Jahren sind Kinder schon wesentlich sicherer in ihrer Sprachkompetenz.
Kognitiv konnen sie Vergangenes von der Gegenwart unterscheiden. Wenn Kinder von Er-
fahrungen berichten, konnen Eltern oder andere Erwachsene die Aussagen also durchaus erst
einmal als wahr anerkennen und mit weiteren Fragen priifen, ob Kinder die Wahrheit sagen
oder beispielsweise Aussagen wiedergeben, die sie in ihrem Umfeld aufgeschnappt haben.
Wer eine Erziehung pflegt, in der Kinder in ihrer Agency mit eigener Wahrnehmung und
eigener Meinung gestirkt werden, macht es Kindern méglich, sicher und frei von Erfahrun-
gen zu sprechen. Wenn Kindern ihre Agency aberkannt wird, werden sie zu oft erlebt haben,
dass sie nicht ernst genommen werden und kaum Versuche anstellen, von Erfahrungen zu
berichten (vgl. Sielert 2005: 104f.).

Auch fiir die alterstypischen Warum-Fragen, die Kinder in ihrer Sachkompetenz fordern,
sollten sich Erziehungsberechtigte Zeit nehmen. Wenn Kinder Fragen beziiglich Kérper und
Sexualitit stellen, werden die Antworten der Erwachsenen das Kind moralisch prégen. Fiir
eine gewaltpriaventive sexuelle Bildung sollten die Fragen einerseits wahrheitsgemal beant-
wortet werden, sodass sich keine Fehldeutungen festsetzen, und andererseits nur so umfang-

reich beantwortet werden, wie das Kind folgen kann (vgl. ebd.).
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Da sich in dieser Altersstufe die Emotionen weiterentwickeln und Grenzen der Erwachsenen
erkundet werden, kann dies fiir Erwachsene sehr mithsam sein. Soweit es jedoch moglich
ist, sollte Raum fiir diese Emotionen gelassen werden, da Kinder sich dabei in ihrem eigenen
Willen iiben. Besonders das Nein oder ,,Ich will das nicht sind wichtige Reaktionen, um die
Sprach- und Handlungskompetenz des Kindes fiir eventuelle Gefahrensituationen zu for-
dern. Falls dies nicht gefordert wird, sind erzwungene Kiisse oder unerwiinschte Umarmun-
gen, beispielsweise von Verwandten, erste Erfahrungen, die Kinder daran erinnern, dass ihre
eigenen Gefiihle nicht immer respektiert werden. Sie mindern ihre Chance, selbst dariiber
zu bestimmen, welche intimen Beriihrungen sie geben und empfangen mdchten. Damit for-
dern Erwachsene die Vorstellung von Kindern, die eigene Meinung sei unwichtig. Kinder
haben jedoch ein Recht auf korperliche Unversehrtheit, einschlielich des Rechts, von nie-
mandem berilihrt zu werden, wenn sie das nicht mochten. Sie lernen auch durch genaues
Beobachten der Interaktionen der Erwachsenen, wie und ob sie ihren Eigenwillen behaupten
konnen. Viele Erwachsene haben in ihren Beziehungen Schwierigkeiten damit, ihre Bediirf-
nisse klar zu duern und ihren Partner*innen zu zeigen, was sie mogen oder nicht mogen.
Auch das Interagieren unter Erwachsenen vor ihren Kindern beeinflusst das Ausbilden einer
kindlichen Agency und ihr Geschlechterverstindnis (vgl. ebd.).

Es ist wichtig zu priifen, ob die Rollenverteilung der Eltern weniger geschlechtsstereotyp
sein konnte. Kinder tendieren oft dazu, Geschlechterstereotype zu tibertreiben, um sich er-
wachsener zu fiihlen und Verhaltenssicherheit zu gewinnen, die durch Geschlechtsidentifi-
kation nach wie vor gestiarkt wird. Manchmal experimentieren Kinder jedoch auch mit der
Gegenrolle oder 16sen sich im Laufe der Zeit von starken Geschlechtsrollenzuweisungen.

Diese Entwicklung sollte positiv begleitet werden (vgl. ebd.).

6.2.4 Sexuelle Bildung im vierten und fiinften Lebensjahr

Im vierten Jahr werden weitere soziale Kontakte relevant, die vor allem aus der Peer-Group
kommen. Mit etwa fiinf Jahren verstérkt sich diese Orientierung. Kindern Kontakte zur Peer-
Group zu ermdglichen, ist von Bedeutung, da sie dort neue Beziechungsebenen kennenlernen,
Feedback auf ihr Verhalten erhalten, Riicksicht auf andere oder die Durchsetzung eigener
Wiinsche einiiben. Pddagog*innen oder Erziehungsberechtigte begleiten dies am besten, in-
dem sie sich im Hintergrund halten, aber einschreiten, wenn Grenzen mancher Kinder iiber-
haupt nicht respektiert werden. Kinder bemerken, dass sie sich mit manchen Kindern gut
verstehen, ihnen nah sein wollen und bei anderen Kindern Nihe vermeiden. Die Forderung

der emotionalen und kdrperbezogenen Kompetenz durch die Peer-Group braucht es, da
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Kinder korperliche Grenzsetzungen noch iiben miissen. Mit fiinf Jahren ist dieser Prozess
meist so weit fortgeschritten, dass sich Kinder kaum noch fiir die Korper der Erziehungsbe-
rechtigten interessieren. Auch das durch Erwachsene zu unterstiitzen, ist wichtig, um fiir
Kinder zu normalisieren, dass korperliche Lust der Peer-Group vorbehalten ist. Kinder un-
tersuchen gerne die Korper der anderen Kinder, wobei Padagog*innen oder Erziehungsbe-
rechtigte zwar ihrer Aufsichtspflicht nachkommen und fiir eine sichere Umgebung fiir die
Begegnung der Kinder sorgen sollten, Teil der Erkundungsspiele sind Erwachsene jedoch
nicht (vgl. Sielert 2005: 106f.).

Zu diesen Korpererkundungsspielen kommen im vierten und fiinften Lebensjahr auch Ge-
schlechterrollenspiele hinzu. Wenn Spiele wie ,,Mutter-Vater-Kind* von Erwachsenen un-
kommentiert bleiben, kann sich stereotypes Rollenverhalten verschérfen. Deshalb ist es nach
wie vor wichtig, Kindern diese Rollen nicht zu verbieten, aber mit ihnen dariiber zu reflek-
tieren und mit ihnen zu tiberlegen, wie solche Spiele noch gespielt werden kénnen. Die re-
flektive Kompetenz ist wichtig dafiir, dass Méddchen bei Versuchen sexualisierter Gewalt um
ein alternatives Verhalten wissen und sich im Klaren dariiber sind, dass sie beispielsweise
auch laut sein oder sich wehren diirfen. Genauso ist es fiir Jungen wichtig, dass sie sich bei
Erfahrungen sexualisierter Gewalt Erwachsenen anvertrauen kdnnen und dass dieses Erleb-
nis nicht peinlich und unménnlich ist (vgl. ebd.).

Fiir Kinder, die sich bereits im Kindergartenalter nicht sicher mit ithrem zugeschriebenen
Geschlecht oder ihrer sexuellen Orientierung fiihlen, ist es genauso wichtig, dass Erwach-
sene mit der ganzen Kindergartengruppe oder in anderen padagogischen Settings konstru-
ierte Geschlechterbilder hinterfragen. Wenn Kinder nicht verstehen, dass es mehr als das
heteronormative Rollenbild gibt, sind aggressives Verhalten und Intoleranz nicht-heteronor-
mativen Kindern gegeniiber nicht auszuschliefen (vgl. ebd.).

Kinder haben nun auch die notwendige kognitive Reife, um mit ihnen iiber den Sinn von
Geheimnissen zu sprechen. Es sollte Kindern weiterhin klar gemacht werden, dass sie Ge-
heimnisse erzihlen diirfen, wenn diese negative Gefiihle auslosen. Erneut hingt die Forde-
rung dieser Kompetenz davon ab, welchen Umgang Erwachsene mit Geheimnissen verfol-
gen und inwiefern Erziehungsberechtigte und Pddagog*innen iiber das, was Kinder ihnen

mitteilen, im Austausch stehen (vgl. ebd.).

6.2.5 Sexuelle Bildung vom sechsten bis zum achten Lebensjahr
Unterstiitzen erwachsene Bezugspersonen die Vorstellung der Binaritét der Geschlechter, so

wird ab ca. sechs Jahren die Hinwendung zur Gruppe des gleichen Geschlechts und die
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Ablehnung der gegengeschlechtlichen Gruppe bestérkt. Der soziale Druck steigt, sich wie
ein richtiger Junge oder ein richtiges Madchen zu verhalten. Damit wird es fiir Jungen immer
unmoglicher, {iber Situationen zu sprechen, in denen sie sich nicht wehren kdnnen/konnten,
und patriarchale Strukturen verfestigen sich (vgl. Sielert 2005: 110f.).

Solange Sexualitit und sexualisierte Korperregionen von der Erwachsenenwelt als unaus-
sprechbar vermittelt werden, solange werden Kinder diese Themen als etwas verstehen, wo-
mit sie ihre Erziehungsberechtigten oder Lehrer*innen provozieren, statt mit ihnen neugierig
dartiiber reden zu konnen. Die meist negativen Reaktionen der Erwachsenen beziiglich Kor-
per- oder Sex-Themen vermittelt Kindern ein negatives Verstdndnis von Kdrper und Sexu-
alitdt. Auch fordert das tabuisierende Verhalten der Erwachsenen die Weitergabe von Fehl-
information und Unsicherheiten innerhalb der Peer-Group (vgl. ebd.).

Mit zunehmendem Alter konnen Kinder immer komplexere Informationen aufnehmen. So
ist es im Volksschulalter wichtig, korrekte Worter zur Bezeichnung von Korperteilen zu
verwenden, Korperfunktionen zu erkldaren und Fehlinformationen mit den Kindern zu reflek-
tieren. Kinder sind nun in einem Alter, in dem sie selbststdndig nach Informationen suchen.
Umso wichtiger ist es, ihnen den Zugang zu sexuellem Wissen zu ermdglichen. So kénnen
Kinderrechte und, wenn es die Entwicklung des Kindes zuldsst, auch konkret sexualisierte
Gewalt besprochen werden (vgl. ebd.).

Sind Foérderungen der korperbezogenen, sozialen und emotionalen Kompetenzen bis hierhin
erfolgreich, haben Kinder auch ein immer stirkeres Gefiihl dafiir, in welchen Situationen
und mit welchen Personen sie sexuell assoziiertes Verhalten wie das Nacktausziehen oder
die Stimulierung des eigenen Geschlechtsorgans zeigen diirfen und auf welche Reaktionen

sie achten miissen, falls sie Grenzen der Personen ihres Umfelds iiberschreiten (vgl. ebd.).

6.2.6 Sexuelle Bildung vom neunten bis zum 13. Lebensjahr

Im Alter zwischen neun und 13 sind die Themen Verliebtsein, sexuelle Gefiihle und sexuelle
Korpererfahrungen besonders wichtig. Kinder haben in diesem Alter konkrete sexuelle Fan-
tasien und Wiinsche. Die mit entsprechender Unterstiitzung geforderten Kompetenzen auf
emotionaler, korperlicher, sozialer, fachlicher und sprachlicher Ebene kénnen dabei helfen,
mit sexuellen Wiinschen, Fantasien und vor allem mit ersten sexuellen Handlungen selbst-
bestimmt und gleichzeitig riicksichtsvoll umzugehen. In der Regel sind Neun- bis 13-Jahrige
in der Lage, komplexere Zusammenhinge zu verstehen. Da Kinder in dieser Altersphase
auch in die Pubertit kommen, ist es wichtig, mit ihnen iiber alle Verdnderungen des Korpers

zu sprechen. Ein moglichst tabufreier Umgang damit kann dabei helfen, die Selbstsicherheit
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des Kindes zu wahren und zu stirken. Wahrend in den ersten Lebensjahren viele Kompeten-
zen durch das Vorleben oder durch Berithrungen, Mimik und Gestik beeinflusst werden,
konnen Erwachsene mit Kindern durch ihr steigendes Alter immer konkreter iiber sexuali-
sierte Gewalt und ihre Erkennungsmerkmale sprechen (vgl. Sielert 2005: 112f.).

Mit 13 ist sexuelle Bildung nicht abgeschlossen. Auch ab 14 Jahren ist das Férdern der zuvor
genannten Kompetenzen wichtig. Dennoch bietet dieser Lebensabschnitt Erwachsenen die
Moglichkeit, Kindern ein breites Repertoire von Kompetenzen auf den Weg zu geben, auf

die sie ab 14 Jahren weiter aufbauen konnen (vgl. ebd.).

6.3 Herausforderungen und Grenzen der Reduzierung sexualisierter Gewalt durch se-
xuelle Bildung und Enttabuisierung von Koérper und Sexualitiit

In Kapitel 6.2 wird deutlich, dass die verschiedenen Kompetenzen auf verschiedene Weise
in Abhéngigkeit vom Alter des Kindes gefordert werden konnen. Sicherlich gibt es viele
weitere Ankniipfungspunkte in der kindlichen Entwicklung, mit denen die in Kapitel 6.1 als
wichtig erachteten Faktoren zur Reduzierung von sexualisierter Gewalt gegen Kinder be-
riicksichtigt werden kdnnen.

In Kapitel 6.3 mochte ich nun die Herausforderungen und Grenzen von sexueller Bildung
im Kindesalter zur Reduzierung von sexualisierter Gewalt gegen Kinder formulieren.
Sexuelle Bildung und das Enttabuisieren von Korper und Sexualitit haben Kompetenzen
zum Inhalt, die wie Bausteine in den einzelnen Altersstufen - insbesondere durch entspre-
chende Forderung der Kinder — aufeinander aufbauen. Eine ideale Umsetzung der genannten
Fordermoglichkeiten ist selten moglich, da es einer einheitlichen Haltung der Erwachsenen
im sozialen Umfeld des Kindes und ihres konstanten Austauschs iiber das Verhalten, die
Erlebnisse und die Erzdhlungen des Kindes bedarf. Kinder, die durch Erziechungsberechtigte
einen tabuisierten Umgang mit Sexualitdt und Kdorper bis zum Kindergartenalter verinner-
licht haben, werden diesen auch bei neo-emanzipatorischer Sexualpiddagogik an Schulen nur
teilweise dndern. Es ist daher sehr wichtig, dass sich Eltern, Erziehungsberechtigte und Pé-
dagog*innen des Kindes hinsichtlich ihrer Bildungsziele austauschen. Hier kommt erschwe-
rend hinzu, dass Erziehungsberechtigte und Padagog*innen ihre Moralvorstellungen nicht
immer reflektieren. In Abhéngigkeit von der eigenen Sozialisation kann ein neo-emanzipa-
torischer Ansatz bei Erziehungsberechtigten unter Umstéinden Schamgefiihle auslosen, die
in weiterer Folge bis hin zur Abmeldung des Kindes vom Unterricht fithren kénnen (vgl.

Sielert 2005: 116).
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Auch der vorherrschende politische Diskurs entscheidet iiber Mdglichkeiten sexueller Bil-
dung. Fiir sexuelle Bildung bedarf es einer unterstiitzenden Politik, die mit der Bereitstellung
von finanziellen Ressourcen einhergeht. Ressourcen sind insbesondere auch fiir sexuelle Bil-
dung von Kindern mit kognitiver Beeintrachtigung notwendig. All das sind grundlegende

Herausforderungen in der sexuellen Bildungsarbeit.

7 Conclusio

Mit dieser Arbeit habe ich versucht, mich der Forschungsfrage anzunihern, wie sexuelle
Bildung im Kindesalter sexualisierte Gewalt gegen Kinder beeinflussen und reduzieren kann
und welche Strategien, Strukturen und Dynamiken dabei eine Rolle spielen. Der erste Schritt
dabei bestand darin herauszuarbeiten, ob Kinder sexuell bildbare Wesen sind und inwiefern
dabei biologische und kulturelle Faktoren eine Rolle spielen. Mithilfe der richtungsweisen-
den entwicklungspsychologischen Ansétze von Sigmund Freud und Jean Piaget wurden die
Grundlagen des Verstdndnisses der psychosexuellen und kognitiven Entwicklung in der
Kindheit dargelegt. Diese Ansitze bilden das Fundament der den aktuellen sozialpddagogi-
schen Diskurs bestimmenden neo-emanzipatorischen Sexualpiddagogik, wobei ich mich in
der vorliegenden Arbeit insbesondere auf die Arbeiten zur sexuellen Sozialisation in der
Kindheit von Uwe Sielert, einen der Hauptvertreter*innen neo-emanzipatorischer Sexualpa-
dagogik, stiitze. Fiir das gesellschaftliche Verstidndnis der kognitiven und psychosexuellen
Reife von Kindern spielen jedoch auch sozialkonstruktivistische Ansétze eine Rolle, die die
gesellschaftliche Konstruktion von Kindheit thematisieren. Damit werden in Kapitel 2 die
theoretischen Grundlagen fiir ein Verstdndnis von kindlicher Agency im Kontext sexuali-
sierter Gewalt gelegt.

Die gesellschaftliche Einbettung sexualisierter Gewalt gegen Kinder ist Gegenstand des drit-
ten Kapitels. Sexualisierte Gewalt gegen Kinder wird im Osterreichischen Strafgesetzbuch
als Straftat gewertet. Etwa jedes dritte Maddchen und jeder achte Junge erféhrt sexualisierte
Gewalt in der Kindheit. Zahlen des Dunkelfeldes werden jedoch auf ein Vielfaches ge-
schitzt. Den Betroffenen sind ihre Tater*innen zu ca. 80% bis 90% bekannt, da vor allem
die eigene Familie und padagogische Institutionen, in denen Erwachsene mit Kindern tdtig
sind, sexualisierte Gewalt begiinstigen. Dabei handelt es sich bei den Betroffenen um ca.
75% Maédchen und ca. 25% Jungen. Die Téter*innen sind zu ca. 80% maénnlich und 20%
weiblich. Diese Zahlen verweisen bereits darauf, dass sexualisierte Gewalt gegen Kinder mit

patriarchalen Strukturen in der Gesellschaft verbunden ist. Kapitel 3 thematisiert, dass
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patriarchale Strukturen sexualisierte Gewalt gegen Kinder nicht nur normalisieren, sondern
auch stabilisieren, indem sie Tathandlungen begiinstigen und das Eingreifen bei beziehungs-
weise die Verhinderung von sexualisierter Gewalt gegen Kinder durch das soziale Umfeld
erschweren. Dahingehend werden im vierten Kapitel gesellschaftliche Dynamiken erortert,
die sexualisierte Gewalt gegen Kinder bestimmen und deswegen im Umgang mit Kindern
reflektiert werden sollten. Als besonders problematisch erweisen sich hierbei Abhingig-
keits- und Autoritétsgefille, die die Asymmetrie zwischen Kindern und Erwachsenen und
damit das Machtgetille verstirken. Auch Tabuisierung von Korper und kindlicher Sexualitét
sowie diesbeziigliche Fehlinformationen und Fehldeutungen gestalten sich als Verstarker
sexualisierter Gewalt gegen Kinder, indem sie die die Entwicklung kindlicher Kompetenzen
erschweren.

Im flinften Kapitel wird erortert, mit welchem Ansatz sexueller Bildung, diese Dynamiken
beriicksichtigt werden konnen. Die neo-emanzipatorische Sexualpddagogik steht fiir eine
kritische Reflexion der eigenen Bildungstétigkeiten und der sich wandelnden gesellschaftli-
chen Prozesse. Diesem Ansatz folgt im Kontext sexueller Bildung auch das dsterreichische
Schulsystem. Die Umsetzung dieses Ansatzes braucht jedoch entsprechende Bildung von
Pddagog*innen und finanzielle Ressourcen fiir Bildungsinstitutionen, die bis dato vielfach
fehlen. Dass das Potenzial moglicher Mallnahmen zur Reduzierung sexualisierter Gewalt
gegen Kinder in Osterreich noch nicht erschdpft ist, wurde in diesem Kapitel deutlich.
Kapitel 6 zeigt die Moglichkeiten sexueller Bildung auf, welche Themen im Kontext sexu-
eller Bildung beriicksichtigt und welche Kompetenzen dem Alter des Kindes entsprechend
gefordert werden sollten. Patriarchale Strukturen, kindliche Agency, das generationale Ge-
falle, der Umgang mit Korper und Sexualitdt und generell Wissensvermittlung, um Fehlin-
formationen zu Korper und Sexualitit vorzubeugen, stellen sich als die fiinf groBen Themen-
gebiete dar, die in der sexuellen Bildungsarbeit behandelt werden sollten, um sexualisierte
Gewalt zu reduzieren.

Gleichzeitig mochte ich an dieser Stelle die Limitationen der Arbeit benennen. Die Arbeit
bezieht sich vor allem auf Kinder ohne jegliche Behinderung oder sprachliche Einschrén-
kung. Gerade Kinder mit solchen Einschrankungen sind héufig Betroffene sexualisierter Ge-
walt. Besonders in diesem Feld braucht es groBere Aufmerksamkeit der Offentlichkeit und
weitere Forschung. Die Fragen, die es zu beantworten gilt, sind unter anderem: Wie kann
sexuelle Bildung in Osterreich Kinder erreichen, die aufgrund ihrer Behinderung oder ihres
Aufenthaltsstatus nicht zur Schule gehen konnen oder diirfen? Manchen Kindern ist es auf-

grund ihres familiiren Hintergrundes nicht erlaubt, dem Sexualunterricht beizuwohnen.

80



Welche Moglichkeiten gibt es, um ihnen dennoch Kompetenzen zu vermitteln, die sexuali-
sierte Gewalt reduzieren? Wie muss sexuelle Bildung fiir Kinder mit kognitiver Beeintréch-
tigung gestaltet werden? Weiterer Forschungsbedarf besteht auBerdem hinsichtlich queer-
feministischer Perspektiven, welche Téter*innen und Betroffene nicht nur nach bindren Ge-
schlechterkategorien erfassen, sondern auch die Pluralitidt von Geschlechtern beriicksichti-
gen.

Wie bereits erwihnt, ist sexuelle Bildung nur eine Ebene, auf der Mallnahmen gegen sexu-
alisierte Gewalt gesetzt werden konnen. Erziehungsberechtigte teilen sich meist diese Ver-
antwortung mit Pddagog*innen. Doch liegt Verantwortung nicht blo bei ithnen. Sexuali-
sierte Gewalt, ob gegen Kinder oder allgemein, ist auch strukturell verankert. Politiker*in-
nen stehen demnach in der Verantwortung, sexualisierte Gewalt auch als solche zu benennen
und Mallnahmen zu ergreifen, um diese zu reduzieren. Sexualisierte Gewalt ist kein Einzel-
fall, sondern folgt einem System. Sexualisierte Gewalt gegen Kinder sollte jedoch kein all-
tagliches Phinomen darstellen. In dieser Arbeit wurde deutlich formuliert, dass sexuelle Bil-
dung einer der Bausteine ist, wodurch sich sexualisierte Gewalt gegen Kinder reduzieren
lasst. Dabei muss sexuelle Bildung kritisch-reflexiv sein, um diese Wirkung entfalten zu
konnen. Die in der Einleitung genannten politischen Bemiihungen, repressive Vereine wie
TeenSTAR zu verbieten, scheinen daher ein sinnvoller Ansatz. Von solchen Vereinen jedoch
abzuleiten, dass jede Form sexueller Bildung eine negative Wirkung auf Kinder hat, entbehrt
jeder wissenschaftlichen Grundlage. Das Gegenteil ist der Fall. Wenn 6sterreichische Poli-
tiker*innen wirklich ein Interesse daran haben, sexualisierte Gewalt gegen Kinder zu verrin-
gern, dann diirfen Ressourcen — etwa fiir externe Sexualpddagog*innen — nicht gestrichen,
sondern miissen mehr Ressourcen bereitgestellt werden. Osterreichische pidagogische In-
stitutionen brauchen finanzielle Mittel, um Expert*innen, welche einen neo-emanzipatori-
schen Ansatz verfolgen, in Kindergruppen, Klassen und zu Elternabenden einzuladen. Hie-
rin liegen letztlich die politische Verantwortung und Entscheidung dariiber, ob sexualisierte

Gewalt gegen Kinder adéquat begegnet wird und sie schlieBlich reduziert werden kann.
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