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Zu den Beitrigen in diesem Heft
Thema: Berufsbildung und Kompetenzentwicklung

JocHEN KaDE: Bildung oder Qualifikation? Zur Gesellschaftlichkeit beruflichen Lernens

Nach Jahren relativer Dominanz der Qualifikationsaufgabe wird heute wieder zunehmend
die Bildungsaufgabe der Erzichung betont, ohne daB jedoch bisher das Verhiltnis von
Bildung und Qualifikation ausreichend geklart werden konnte. Dabei droht Bildung —
gewollt oder unerkannt — zum privaten, individualistischen Rest ansonsten hochgradig
vergesellschafteter Lernprozesse zu werden. Der Verfasser unterzieht die einseitige
Betonung des Qualifikationsbegriffs einer pidagogischen Kritik und deutet die von
HumsoLpT unterschiedenen Formen der allgemeinen und speziellen Bildung als unter-
schiedliche Weisen gesellschaftlicher und individueller Aneignung von Wirklichkeit. Die
Begriffe ,,Bildung® und ,,Qualifikation® werden unter Bezug auf HABERMAS’ kritische
Theorie der Moderne in den Kontext der geschichtlichen Verdnderungen gesellschaftli-
cher Arbeit gestelit und dann als Mittel zur Analyse und Konstruktion von Modellen
beruflichen Lernens ausgewiesen.

ANDREAS GRUSCHKA/GUNTER KUTSCHA: Berufsorientierung als ,,Entwicklungsaufgabe”
der Berufsausbildung. Thesen und Forschungsbefunde zur beruflichen Identititsbildung
und Kompetenzentwicklung in der Sekundarstufe 11

Die Verfasser gehen von der Feststellung aus, daB Problem und Aufgabe der Berufsorien-
tierung in Theorie und Praxis der Berufsausbildung bislang kaum Beachtung gefunden
haben. Die Entwicklung von Berufsorientierungen ist jedoch eine unverzichtbare Voraus-
setzung dafiir, daB mit der Aneignung fachlicher Kompetenzen auch die berufliche
Identitéitsbildung der Lernenden gelingen kann. Dies wird an Ergebnissen aus einer
Evaluationsstudie zum Bildungsgang ,,Erzicher“ nachgewiesen und verdeutlicht. Die
Konsequenzen, die sich hieraus fiir die Bildungsgangforschung ergeben, werden abschlie-
Bend auch in bezug auf andere berufliche Bildungsgédnge erortert.

Thema: Fragen didaktischer Theoriebildung

Rovrr ArNoLD: Der Deutungsmusteransatz — Eine Analyse seiner theoretischen, metatheo-
retischen und methodologischen Beziige

Folgende drei Fragestellungen werden untersucht: 1. Was sind Deutungsmuster?
2. Welchen metatheoretischen Konzeptionen sind die Varianten des Deutungsmusteran-
satzes verbunden? 3. Welche methologischen Konsequenzen ergeben sich fiir die Durch- -
fiihrung und Auswertung von Deutungsmusteranalysen? — Der Autor stellt in einer
begriffslogischen Analyse zehn Bedeutungselemente des Deutungsmusterbegriffs heraus
und untersucht drei Varianten einer metatheoretischen Fundierung des Deutungsmuster-
ansatzes: phinomenologisch-existentialistische Konzeptionen sozialwissenschaftlicher
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Hermeneutik, ' Konzeptionen, - die im Zusammenhang mit der Bestimmung von
ArbeiterbewuBtsein entwickelt wurden, und die strukturtheoretische Konzeption objekti-
ver Hermeneutik. Die methodologischen Probleme einer qualitativen Deutungsmuster-
analyse werden im Zusammenhang mit dem Entscheidurigsdilemma von Reliabilitit und
Validitét und der Geltungsbegn'indung von Interpretationen bestimmt.

GUNTER IRLE/MATTHIAS WINDISCH Der Gebrauch von Evaluationswissen als Hand-
lungsalternative in der Praxis

Die praktische Verwertung von Evaluationswissen untersuchen die Autoren am Beispiel
von vier wissenschaftlich begleiteten Schulversuchen. Dabei wird der Umgang der Lehrer
mit den Ergebnissen der Begleitforschung einer handlungstheoretischen Analyse unterzo-
gen, welche die strukturellen Bedingungen der Modellversuche berucks1cht1gt Die
Analyse zeigt, da3 Lehrer dann mehr Evaluationswissen fiir die eigene Revisionsarbeit
und kognitive Orientierung heranziehen, wenn der Schulversuch ein hohes Innovationsni-
veau hat, wenn die Evaluationsuntersuchungen theoriehaltig und auf curriculare Hand-
lungssituationen zugeschnitten sind, wenn die Lehrer in Curriculumrevisionsgruppen
mitarbeiten und schon bei der Entwicklung des Modellversuchs Kooperatlonserfahrungen
mit den Begleitforschern sammeln kénnen.

CHRISTIAN SALZMANN/WoOLF-DIETER KOHLBERG: Modellunterricht. und Unterrichtsmo-
dell

Aufgrund des MiBverhiltnisses zwischen der qualitativen und quantitativen Komplexitét
der Welt einerseits und dem Fassungsvermdgen unseres BewubBtseins andererseits wird
unter dem daraus resultierenden Reduktionsdruck alle Erkenntnis zur Erkenntnis in
Modellen oder durch Modelle. Jegliche menschliche Weltbegegnupg tiberhaupt bedarf
daher des Mediums ,Modell“.

Modelle als notwendige Analyse- bzw. Antizipationsinstrumente der Wirklichkeit sind
dabei stets Abbildungen und Verkiirzungen ihrer Originale. Der Modellbildungsproze3
zeichnet sich durch Priterition von Attributen auf der Originalseite und durch Abundanz
von Attributen auf der Modellseite aus. Weiterhin sind Modelle ihren Originalen nicht per
se eindeutig zugeordnet, sondern sie sind stets nur in bezug auf ein bestimmtes erkennen-
des Subjekt, in bezug auf bestimmte Erkenntnisintentionen und in bezug auf einen
bestimmten Zeitraum Original-Reprisentanten. Es ist daher jeweils zu fragen: Wovon,

. fiir wen, wann und wozu ist etwas Modell?
Diese auf der Allgemeinen Modelltheorie basierenden Uberlegungen leisten bei einer
Ubertragung (theory-model-approach) auf Modellbjldungsprozesse in der Unterrichtsfor-
schung und der Didaktik einen wichtigen Beitrag zur Erhellung und Versachlichung der
Diskussion unterschiedlicher Modelle, indem voreilige Verallgemeinerungen vermieden,
unzulissige Zuordnungen aufgedeckt und versteckte Intentionen transparent gemacht
-werden.

Jeglicher Modellunterricht und. jegliches Unterrichtsmodelt sollten daher ebenfalls kri-
tisch der vierfachen Frage — wovon, fiir wen, wann und wozu ist etwas Modellunterricht/
Unterrichtsmodell — unterworfen werden, um jedem Modellbenutzer die subjektive und
raum-zeitlich beschrinkte Giiltigkeit und die dadurch bedingte Korrekturbediirftigkeit
der Modelle einerseits, andererseits ihre durch Reduktion bedingte Offenheit darzulegen.
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WiNERIED ROSLER: Alltagsstrukturen — kognitive Strukturen — Lehrstoffstrukturen. Zur
phinomenologischen Kritik an der kognitivistischen Lerntheorie

Der Verfasser vergleicht den Ansatz einer phanomenologischen Lernkonzeption mit
Ansétzen kognitiver Lehr-Lernforschung. Die sich z. Z. herausbildende phénomenologi-
sche Lernkonzeption thematisiert Lernen im Zusammenhang mit Analysen von Struktu-
ren der Lebens- und Alltagswelt und setzt sich dabei vom Ansatz der kognitiven Lehr-
Lernforschung ab. Der Verfasser untersucht, inwieweit die phinomenologische Kritik an
der kognitiven Lehr-Lernforschung von dieser selbst — mit Hilfe der Begriffe , kognitive
Struktur® und ,,Lehrstoffstruktur” - konstruktiv aufgenommen werden kann.
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Frieprica KocH

Von der ,sexuellen Revolution“ zur ,,Sexualerziehung
als Unterrichtsprinzip“

Im Oktober 1983 sind es fiinfzehn Jahre her, seit die Stindige Konferenz der Kultusmini-
ster die ,,Empfehlungen zur Sexualerziehung in den Schulen® verabschiedete. Dieses
Datum mag ein AnlaB sein fiir einen Riickblick und fiir die Darstellung von gegenwirtigen
Positionen der sexualpidagogischen Theorie. Negative und emanzipatorische Sexualerzie-
hung sowie die affirmative Geschlechtserziehung sollen als die wichtigsten Bezugspunkte
beschrieben werden, an denen die unterschiedlichen Voraussetzungen und Zielvorstellun-
gen aufgezeigt werden sollen. Die Erdrterung weiterer Probleme inhaltlicher, methodi-
scher und institutioneller Art erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Dennoch
glaube ich, daB mit den Fragen des Unterrichtsprinzips, des Curriculum, der Lehrerrolle,
der Medien oder der sexualpddagogischen Forschung die wichtigsten Aspekte angespro-
chen werden. Fiinfzehn Jahre seit den Empfehlungen der Kultusminister — das ist kein
AnlaB fiir die Prisentation einer stolzen Bilanz. In der schulischen Praxis bildeten die
eineinhalb Jahrzehnte eher eine Kette konflikthafter Auseinandersetzungen; in der
Darstellung des theoretischen Diskussionsstandes wird zu zeigen sein, daB in der
Sexualpadagogik gegenwirtig noch viele Fragen ungeldst sind.

Am Anfang stand die Schiiler- und Studentenbewegung. In ihren Flugbléttern und
Zeitschriften wurde die radikale Abkehr vom Sexualtabu in Unterricht und Schule
gefordert. Insbesondere kritisierten die Schiiler die biologistische Zurichtung der Sexuali-
tit im Unterricht, die weitgehende Tabuierung ihrer eigentlichen sexuellen Probleme und
die Verhingung von autoritéren Strafen beim Abweichen vom Tabu-Gebot. Die oberste
Forderung der Schiiler an die Erziechung lautete, ,nicht iiber das gesellschaftlich notwen-
dige MaB an Unterdriickung hinauszugehen, sondern vielmehr die zu Erziehenden zu
befihigen, gesellschaftliche Unterdriickungszusammenhénge zu durchschauen und zu
durchbrechen® (Gamm/Kocs 1977, S. 192).

Obwohl sich die Schiiler- und Studentenbewegung mit erzieherischen Fernzielen befaBte,
war ihr Interesse doch nicht eigentlich sexualpddagogischer Prigung. Grundlage der
Proklamationen bildeten die friihen politischen Schriften von WiLneLM ReIcH, der die
sexuelle Massenmisere“ seiner Zeit als ursichlich mit dem allgemeinen Elend der
Arbeiterklasse verbunden ansah. Gesells¢haftliche Umwilzung und sexuelle Revolution
waren —namentlich in den agitatorisch verkiirzten Kampfschriften der SExpoL-Bewegung
um 1930 — untrennbar verbunden. Bekampfung von Sexualangst geriet zum Kampf gegen
den kapitalistischen Staat und gegen die Institutionen, in denen ReicH die wichtigsten
Reprisentanten des bestehenden Systems sah: Familie, Schule und Kirche (RercH 1969).

In der Schiiler- und Studentenbewegung wurde die Schule zum Hauptschauplatz sexualpo-
litischer Aktivititen. Flugblitter, Befragungsbogen und andere Aktionen sollten der
Provozierung von Schulautorititen dienen und iiber deren Verunsicherung die Institution
und dariiber hinaus die Gesellschaft in Frage stellen und umgestalten. Die Erniichterung
holte die ,,Sexualrevolutionire® schnell ein. MARCUSES Begriff der ,,repressiven Entsubli-
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mierung” lehrte, daB3 die — in den Massenmedien bereits vollzogene — Ent-Tabuisierung
eine neue Form der Unterdriickung kennzeichnet, die in den Reicuschen Kategorien
nicht mehr faBbar war (MAarcuse 1967). In den Reihen der antiautoritiren Bewegung
erkannte man, daB die weitertreibende Kraft der ,sexualpolitischen Initialziindung*
tiberschatzt worden war. Mit dieser Erkenntnis erlosch das ,,pddagogische” Interesse. Die
Herausforderung der antiautoritiren Bewegung zeitigte dennoch fiir die Schule Folgen.
Im Oktober 1968 verabschiedete die Kultusministerkonferenz die ,,Empfehlungen zur
Sexualerzichung in den Schulen“ (vgl. Gamm/Kocu 1977, S. 193ff.; KrLuce 1976,
S. 91f.). Gegeniiber den Forderungen der Schiiler mufite das administrative Konzept
zuriickbleiben. Immerhin erklirten die ,,Empfehlungen® jedoch die Sexualerziehung zu
einer Aufgabe, der sich die Schule in allen Stufen und in zahlreichen Fichern zu stellen
habe. Die Stellungnahme der Kultusminister hatte eine Belebung des Buchmarktes zur
Folge. Eilfertig bemiihten sich zahlreiche Verlage, in die neue Marktliicke vorzustoBen.
Die unter absatzstrategischen Gesichtspunkten gebotene Eile lieB oft dariiber hinwegse-
hen, dal Produkte auf den Markt gebracht wurden, die unter erziehungswissenschaftli-
chen und sexologischen Gesichtspunkten nicht mehr haltbar waren.

Die theoretische Abkldrung von Inhalten und Zielen nahm ldngere Zeit in Anspruch.
Gegenwirtig werden drei Grundpositionen unterschieden: 1. Die negative (oder repres-
sive) Sexualerziehung, 2. Die emanzipatorische Sexualerziehung, 3. Die affirmative
Geschlechtserziehung. Nicht immer lassen sich diese Positionen trennscharf voneinander
isolieren. Das gilt namentlich fiir Unterrichtskonzepte und Medien, die oft negative,
affirmative und emanzipatorische Elemente miteinander vereinen. Unter diesem Vorbe-
halt unternehme ich den Versuch einer systematischen Skizze.

Negative Sexualerziehung ist in unserem Kulturkreis die Form mit der lingsten Tradition.
Als einer der ,Klassiker fiir die Grundlegung und Durchfiihrung kann FriepricH
WiLHELM FOERSTER bezeichnet werden. Im Rahmen seiner normativen Begriindungen
sah FOERSTER in der reproduktiven Funktion die eigentliche Sinngebung der Sexualitit.
Die Sinnerfiillung schien ihm durch eine anthropologisch bedingte Asozialitiit des Triebes
gefihrdet. Sexualitdt galt ihm als eine Gewalt, die an die egoistischen Instinkte des
Menschen appelliert. In dem sexualpddagogischen Konzept FoersTeErs wurde die
Sexualitit des Kindes nicht in Betracht gezogen. Sexuelle Devianz (z. B. Homosexualitit)
unterlag scharfer Achtung; die Emanzipationsbestrebungen der Frauenbewegung wurden
strikt zuriickgewiesen. Spezifische MaBnahmen zur Geschlechtserziehung bekamen erst
im Reifealter der Jugendlichen Bedeutung. Willensschulung und Kampf gegen die
»niederen Instinkte“ galten in FOERSTERS Konzept als die geeignetsten MaBnahmen, um
die Asozialitéit des Triebes in die Schranken zu weisen (FoersTER 1907; Koch 1975).

Die triebdynamische Konzeption hatte stets auch eine geschlechtsspezifische Orientie-
rung. Mit den ,,animalischen“ Zustinden war priméar die Sexualitit des Mannes gemeint.
Weibliche Sexualitét hatte in den repressiven Erziehungsmustern nur in abwertenden
Zusammenhéngen (Verwahrlosung) einen Stellenwert.

Die Definition des Sexualititsbegriffs steht in Beziehung mit dem Erziehungskonzept.
Zwar kann im Rahmen der normativen Verflechtungen nicht von einseitigen Ableitungen
der erzieherischen MaBnahmen gesprochen werden, die Argumentationen fiir die Erzie-
hungsziele und die Definition des Sexualititsbegriffs ergénzen sich jedoch gegenseitig.



Von der ,sexuellen Revolution* zur ,,Sexualerziehung als Unterrichtsprinzip“

Die Revision des Sexualititsbegriffs, die die amerikanische Sexualforschung vornahm,
stellte die Voraussetzungen der iiberlieferten Sexualerziehung in Frage. Erzieherische
MaBnahmen gingen bis Ende der sechziger Jahre allgemein von der Primisse aus, daf
Sexualitit und sexuelle Bediirfnisse Naturtriebe seien. Sie stiitzten sich auf die Vorstel-
lung, nach der sexuelle Reize und Spannungen primér auf biologischen Prozessen
beruhen. Im Volksmund fand diese Vorstellung in dem Bild vom Druckstau im Dampfkes-
sel ihren Niederschlag; die Psychoanalyse FReuDs driickte den vermuteten Umstand im
elaborierten Sprachcode aus. Nach FReUD ist die sexuelle Motivation der Antrieb, den
Reizzustand abzubauen, um einen spannungslosen Zustand herzustellen. Dieser Vorgang
hat den Charakter eines Naturgesetzes, dem die Dynamik einer Urgewalt innewohnt.

Dieses Sexualititskonzept wurde durch die neueren sexologischen Forschungen erschiit-
tert. Reizsummierung und Spannungsreduktionsprinzip konnen nicht linger unbefragt als

naturgegebene Voraussetzungen der Sexualitit angenommen werden. Dies wird dann .

besonders deutlich — wie BITTNER gezeigt hat — wenn sexuelle Beziehungen in eine
Konfliktsituation geraten (Brrrner 1982, S. 13ff.). Nach den neueren Erkenntnissen
haben ,,nicht-sexuelle® soziale Faktoren einen weitaus groBeren Einflu8 auf das Sexual-
verhalten als Psychoanalyse und Volksglaube wahrhaben wollten.

GunTER ScumipT, der auf diese Erkenntnisse im deutschsprachigen Raum erstmals
hingewiesen hat, formuliert etwas iiberpointiert: ,,Nicht weil wir sexuell erregt sind, haben
wir Sexualitit; sondern wir streben sexuelle Erregung an oder suchen sie auf, um
Sexualitit erleben zu konnen* (ScumipT 1982, S. 29).

Die Revision des Sexualititsbegriffs hat die Neuorientierung der sexualpadagogischen
Theorie nach 1968 nicht eingeleitet, aber Konzeptionen unterstiitzt, die sich gegen die
negative Sexualerziehung richten und menschliche Sexualitét und sexuelles Verhalten als
einen LernprozeB begreifen. Ahnlich wie in der allgemeinen Lerntheorie die ontologisie-
renden Definitionen von Intelligenz und Begabung revidiert werden muBten, hat die
Neudefinition des Sexualititsbegriffs Entsprechungen in der Sexualpadagogik, fiir die
Fricker und LERCH einen systematischen Entwurf vorgelegt haben. Sexualpadagogik,
die der Triebtheorie entsagt, kann nicht mehr ausschlieBlich als behiitend und gegen-
wirkend handeln; sie muB sich als aktiv kreierend verstehen (FrRicKER/LERCH 1976,
S. 1801f.).

Mit diesem Gedanken ist ein Grundprinzip der emanzipatorischen Sexualerziehung
angesprochen. Wenn von ,,der emanzipatorischen Sexualerzichung die Rede ist, so muB}
sogleich eine Einschrinkung gemacht werden. Der inflatorische Gebrauch des Emanzipa-
tionsbegriffs, der in der Allgemeinen Pidagogik beklagt wird, ist auch fiir den Bereichder
Sexualpidagogik symptomatisch. Die Diskussion der unterschiedlichen Positionen steht
erst am Anfang. Eine Zusammenfassung der Erziehungsziele kann nicht ohne Vorbehalte
und nur unter Beriicksichtigung des groBten gemeinsamen Nenners erfolgen.

'Emanzipatorische Sexualerziehung 16st die Begrenzung auf die biologische, reproduktive
Funktion der Sexualitiit auf und bezieht die psychischen und sozialen Determinanten mit
ein, die die Beziehungen zwischen den Menschen beeinflussen. Sie erkennt die Sexualitét
des Kindes an und versteht sich als positives Geleit in allen Phasen der menschlichen
Entwicklung. Die Gleichrangigkeit der Geschlechter ist ein wichtiges Anliegen. Mit der
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Aufhebung der Unterdriickung des weiblichen Geschlechts fordert sie die Neureflexion
{iber die Rolle von Minderheiten. Homosexualitit soll ohne Abwertung neben der
Heterosexualitit stehen. Diese — stellvertretend fiir andere genannten — Ziele setzen die
kritische Einsicht in die historischen Bedingungen von Normen voraus. Emanzipatorische
Sexualpidagogik férdert das Versténdnis dafiir, daB Normen verinderbar sind. Sie macht
einsichtig, daB Rollenzwinge, Stigmatisierung, Doppelmoral und sexuelle Tabus gesell-
schaftliche Funktionen haben, und sie versucht Hilfen zu geben, um festgeschriebene
Verhiltnisse zu lockern oder aufzulosen (vgl. u.a. KeNTLER u.a. 1969; KenTLER 1970,
1977; KERscHER u.a. 1977, S. 175ff.; BoRNITZKV/KERSCHER 1977, S. 115ff.; WEIiss
1974).

Sofern der emanzipatorische Entwurf ausschlieBlich den gesellschaftlichen Ansatz favori-
sierte, muBte er sich den Vorwurf der neuen Einseitigkeit — diesmal mit gednderten
Vorzeichen — gefallen lassen. Die iiberlieferte repressive Sexualerziehung argumentierte
weitgehend individualistisch. Sexualangst, Kommunikationsschwierigkeiten, das Schei-
tern einer Beziehung und andere sexuelle Probleme konnten in der individuellen
Sichtweise nur als personliches Versagen erkannt werden. Gesellschaftliche Aspekte
wurden in der negativen Padagogik nur dann thematisiert, wenn es um die Beschworung
von Gefahren und Abgriinden ging. Die Kehrtwendung auf ausschlieBlich gesellschaftli-
che Aspekte markiert eine dhnliche Vereinseitigung, wenn sie darauf abzielt, jede
personliche Verantwortung auf soziale Ursachen abzuwilzen.

ScarsaTtas Plidoyer fiir ein personal-dialogisches Konzept der Sexualerziehung konnte
in diesem Zusammenhang korrigierend wirken, vorausgesetzt, da sein Postulat der Du-
Beziehung auch als Unterstiitzung gesellschaftlicher Aspekte verstanden wird und nicht zu
einer neuen individualistisch-privatistischen Orientierung fiihrt (ScarBaTH 1982,
S. 1171f.). Auch stellt sich bei der Heraushebung der Du-Beziehung die Frage, wie die
autoerotische Sexualitit (Masturbation) eingeordnet werden soll, was BITTNER angesichts
noch recht virulenter Abwertungen in diesem Bereich kritisch zu bedenken gegeben hat
(Brrrner 1982, S. 19). -

Ahnliche Bedenken wie SCARBATH hat OTT in seiner Untersuchung der Praxiskonzepte
antiautoritirer Kinderldden erhoben. Zwar stellt Ott die Unterstiitzung der sexuellen
Interessen der Kinder fest, bemingelt aber die Vernachlissigung anderer wichtiger
Erziehungsmomente. Zu den unterbelichteten Fragen zahlt er die Hilfe zur Entwicklung
empathischer Fahigkeiten und ,,das bewuBte Schaffen von Kommunikationssituationen,
in denen nicht vorrangig sexuelle, sondern emotional-kognitive Erfahrung des Partners
ermoglicht und eingeiibt werden kann“ (Ot 1981, S. 34).

Das Vertrauen auf die Reicusche Konzeption der Sexualokonomie mag hier die
Begriindung fiir die Laisser-faire-Haltung abgegeben haben. Denn dhnlich wie bei den
Vertretern der konservativen Sexualmoral steckt auch in dem Reichschen Sexuali-
tatskonzept ein fester Glaube an die Natiirlichkeit der Sexualitét. Die Folgerungen waren
lediglich an einem anderen Ziel ausgerichtet. ,,Normale®, »gesunde“ Sexualitdt entwickelt
sich von selbst, wenn sie — so ReicH - nicht behindert wird (vgl. ScemipT 1982, S. 30).

Die Ideologiegefihrdung zeigt sich nicht nur in der Definition von Sexualitit, sondern
auch in der Konzeption des Entwicklungsbegriffs. Wird Entwicklung als quasi-biologi-
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scher ReifungsprozeB verstanden, dann treten gerade jene wichtigen Faktoren auBerhalb
des Blickwinkels, die die entscheidenden Determinanten der sexuellen Sozialisation
ausmachen. Fiir die padagogischen Maximen ist eine solche Grundannahme nicht
unbedenklich, weil sie zu einseitigen Forderungen fiihrt, die letztlich die Utopie einer
péadagogischen Provinz beschworen (OsTERMEYER 1978, S. 122ff.). Die erziehungs-
wissenschaftlichen Motivationen des Geleits liegen in der Anerkennung des komplizierten
Interaktionsprozesses des Kindes mit seiner Umwelt. Moral und sexuelle Sozialisation
sind untrennbar miteinander verbunden, wie namentlich die kognitiv-evolutionéren und
strukturfunktionalen Sozialisationstheorien gezeigt haben (vgl. RUNKEL 1978, S. 1291f.).

Inhalte und Ziele einer kritischen Sexualpidagogik, die zwischen Identitétsfindung,
Personalisation und Emanzipation unter den Aspekten von Widerstand und notwendiger
Anpassung zu vermitteln sucht, hat MECHLER entwickelt. Zwischen den Polen Indivi-
duum und Gesellschaft wird der mitmenschliche Aspekt der Personalisation deutlich
akzentuiert (MECHLER 1974a, S. 11ff.). DaB dieser Akzent in anderen Konzeptionen
gegeniiber den gesellschaftlichen Fragen gelegentlich zu verkiirzt dargestellt erscheint,
liegt in der Geschichte der Sexualpadagogik begriindet, die iiber lange Epochen nur
privatistische Ziige trug.

Die Sexualerziehung bewuBt als politische Erzichung zu etablieren, lautet demgegeniiber
die Forderung KeNTLERs (1969, S. 371f.; 1970, S. 32ff.). In Anlehnung an die Gesell-
schaftsanalysen von ReicH, HORKHEIMER, FROMM u. a. werden der autoritire Charakter
des sexuell unterdriickten Menschen und seine faschistoide Psychostruktur herausgestellt.
Die Ich-Schwiche bzw. der totale Identitéitsverlust des repressiv erzogenen Menschen
bewirke seine Bediirftigkeit nach autoritiren Fithrerpersonlichkeiten und zugleich den
Zwang, den Aggressionsstau auf hilflose Minderheiten zu entladen. Die gesellschaftliche
Funktion der autoritiren Erziehung zu verdeutlichen und die positiven Schliisse im Sinne
eines demokratischen Erziehungs- und Gesellschaftsverstindnisses zu ziehen, machen
nach KenTLER den politischen Charakter der Sexualerziehung aus. Der normativen
Pidagogik gegeniiber ermdglicht diese These die Erkenntnis, daB in der Sexualerziechung
massive Mechanismen der politischen Sozialisation wirksam sind, die weit tber die
Anspriiche an individuelle Tugenden hinausgehen.

Gegeniiber der ontologisierenden Betrachtungsweise von Sexualitét und Sexualerziehung
ist dies sicher ein Erkenntnisfortschritt, wenngleich zu kritisieren bleibt, daB diese These
oft sehr allgemein blieb und iiber programmatische Erklérungen hinaus nur selten
konkrete 6konomische und gesellschaftliche Zusammenhénge analysiert wurden (vgl.
AMENDT 1977, S. 17ff.; Kocr 1975). Dem generellen politischen Anspruch wurde zwar
vehement widersprochen, der Widerspruch jedoch nicht qualifiziert belegt. Wenn
Maskus (1979, S. 18) zum Beispiel argumentiert, daB die biologische Information im
Rahmen der Sexualerziehung ,,iiberhaupt nichts mit politischer Erziehung zu tun* habe,
so bedarf es nur eines Blicks auf die Geschichte dieses Schulfachs, um zu erkennen, daf
Biologie der politischen Zurichtung und weltanschaulichen Pragung gegeniiber keines-
wegs immer immun gewesen ist (vgl. Kocu 1975, S. 109). Fiir die Gegenwart hat
- KATTMANN verdeutlicht, daB die Vermittlung biologischer Gegebenheiten keinesfalls
gesellschaftlich neutral verlduft, sondern stets auch ein bestimmtes Bild des Menschen
vermittelt (Karrmann 1979, S. 137ff.).
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Ernstzunehmen ist hingegen die Kritik, die das Festhalten der nicht-repressiven Sexual-
erzichung an dem Modell der autoritiren Gesellschaft in Frage stellt und auf die
historische Beschrinktheit dieses Herrschaftsmodells hinweist. Unter dieser Fragestel-
lung haben D. und Tr. von FREYBERG neuere Konzepte der Sexualerziehung analysiert.
Nichtrepressive Sexualerziehung, die die gewandelten gesellschaftlichen Strukturen igno-
riere, erziche gleichermaBen zur Anpassung, indem sie — dhnlich wie die repressive
Erziehung — die aktuellen Herrschaftsverhiltnisse auBer acht lasse. Sie sei eine Strategie
der Entmiindigung, weil sie von einer Herrschaft rede, ,,die es so nicht mehr gibt“ (D. u.
TH. voN FREYBERG 1971, S. 29). Diese verallgemeinernde Behauptung muf zwar (heute
wieder) als optimistisch bezeichnet werden, namentlich wenn es um die Erziehung in der
Schule geht — worauf ich noch eingehen werde —, die prinzipielle Berechtigung der Kritik
ist jedoch nicht abweisbar. Sie wurde in spitere Konzepte der emanzipatorischen
Sexualerzichung mit einbezogen (u.a. KENTLER 1977, S. 841f.). :

Die Bedeutung der Reicuschen Lehre fiir die Sexualpidagogik — die konstruktiven
Moglichkeiten und die Gefahren ideologischer Verfestigungen — kann in theoretischer
Hinsicht als geklart betrachtet werden (DanMER 1977, S. 54ff.; voNn FREYBERG 1971;
Kocn 1977, S. 391f.). Weitere Widerspriiche innerhalb der sich emanzipatorisch verste-
henden Sexualpidagogik hat DAHMER aufgezeigt. In einem Gutteil ihrer Zielsetzungen,
wie ,,menschenfreundliche Sexualmoral“ oder ,Befidhigung® zu Zirtlichkeit, Liebe,
Gliick und GenuB, manifestiere sich eine Separierung der Sexualitit, die zu iberwinden
die emanzipatorische Erziehung anstrebe. ,Sie ratifiziert zogernd, verstohlen morali-
sierend, den naturwiichsig ablaufenden Wandlungsproze der Einstellungen und des
Verhaltens, versteht sich aber als Pionier der Emanzipation® (DAnMER 1977, S. 76).
Verbietet das breite Spektrum der emanzipatorischen Sexualpidagogik zwar eine Verall-
gemeinerung dieser These, so fehlen doch nicht Konzeptionen, denen dieser Hauch der
Studentenbewegung noch eigen ist. Die Autonomie der Pddagogik — theoretisch zwar
heftig befehdet — feiert gelegentlich noch frohliche Ursténd.

Angesichts mancher innerpidagogischer Reformschwirmerei ist der Hinweis CLAUSSENS
wichtig, daB viele Kontroversen, etwa um die geschlechtsspezifische Erziehung, ,,vorran-
gig nicht padagogisch-wissenschaftlicher, sondern gesellschaftlich-politischer Art* sind
(CLausseN 1978, S. 48f.). Gerade im Bereich der Geschlechtsrollenerziehung hat sich
auch gezeigt, daB die emanzipatorische Sexualpiddagogik in manchen Gebieten iiber die
Erkldrung guter Absichten kaum hinausgekommen ist. Dies gilt sowohl fiir die Analyse
der Problematik als auch fiir Reformkonzepte, die im Vergleich zu der Problemsicht
feministisch orientierter Arbeiten oft eindiugig blieben (vgl. KENTLER 1977, S. 85;
BreuMER 1982).

Auseinandersetzungen um den emanzipatorischen Ansatz gab es oft dort, wo man den
personalen Bezug iibersah oder nicht sehen wollte. Namentlich in Konfliktfillen unter-
stellte man die Erziehung zur Libertinage, zu sexueller Habgier und die Kopplung der
Erziehung an die Sexwelle in den Massenmedien. Man identifizierte emanzipatorische
Erziehung mit Erscheinungen, von denen sich diese ausdriicklich abgrenzte und die sie im
Rahmen der gesellschaftspolitischen Aufkldrung zu ihrem Analysegegenstand erhoben
hatte. Emanzipatorische Sexualerziehung hat nichts mit der Sexualitit im Sinn, die im
Dienst der Absatzwerbung steht. Die Unterstiitzung der , Konsum-Sexualitdt“ gehort
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nicht zur Logik emanzipatorischer Sexualerziehung. Angesichts der Verfremdung von
Sexualitit ist eher eine Neureflexion der Askese angezeigt — wie Gamm hervorhebt —
freilich unter anderen Vorzeichen als FRieDRiIcH WiLHELM FOERSTER sie nahelegte
(Gamm 1977, S. 190).

Wir sind damit bei der dritten Position gegenwirtiger Sexualpadagogik, die W. FIsCHER
sexualaffirmative Geschlechtserziehung genannt hat, (1971, S. 160ff.), angelangt. Zwar
wird von ihren Vertretern gerne das Etikett der Emanzipation bemiiht, und pathetisch die
Abkehr von der autoritiren Sexualmoral gefordert, in Wahrheit aber ein Verfahren in
Gang gesetzt, das lediglich die Methoden der manipulativen Normierung austauscht. Es

handelt sich um die padagogische Komponente von MARCUSEs repressiver Entsubli- .

mierung.

Im Bereich der Schule sind die Schwerpunkte der affirmativen Sexualerziehung am
leichtesten zu erkennen: die Uberfrachtung des Sexualkundeunterrichts mit biologischen
Detailfragen (beispielhaft der Sexualkunde-Atlas von 1969); die Absage an die korperli-
chen Schiden der Masturbation und die gleichzeitige Suggerierung von psychischen
Folgen; die Losung der Homosexualitit aus dem Bereich der Kriminalitit, um sie in den
Bereich der Pathologie zu verweisen; die Forderung der Kultusminister (in ihren
Empfehlungen zur Sexualerziehung in den Schulen), da8 ,die jungen Menschen ihre
Aufgaben als Mann oder Frau® erkennen sollen. In solchen Fillen bedarf es nur eines
fliichtigen Vergleichs mit der iiberlieferten Sozialisationspraxis, um zu erkennen, daB hier
die iiberlieferten Tabus mit modifizierten Techniken verteidigt werden sollen. Als
problematischer — weil schwerer durchschaubar — erweisen sich die Aufkldrungsserien in
Jugendillustrierten. Vordergriindig betrachtet sind hier die Zugesténdnisse an die ko gniti-
ven und emotionalen Bediirfnisse der Jugendlichen viel weitergehend. Die Verkniipfung
der , Aufkldrung® mit den Marktinteressen und die gleichzeitige Isolierung der Sexualitit
hat FrRouLICH bereits 1968 nachgewiesen. Informationen iiber Schonheitsideale und
sexuelle Attraktivitit bilden mit der Kosmetik- und Modewerbung eine untrennbare
Einheit. Eine Aufklirung iiber die Mechanismen der vermarkteten Sexualit4t wird von
einer Zeitschrift wie ,,Bravo“ verstiandlicherweise nicht geleistet (vgl. KNOLL/STEFEN
1978).

Hinsichtlich der kirchlichen Normen zur Sexualmoral zeigen sich namentlich im katholi-
schen Bereich gegensitzliche Meinungen, die durch die Position der offiziellen kirchlichen
Lehrmeinung und die von katholischen Theologen oder engagierten Laien gekennzeich-
net sind. Fiir den Bereich der Sexualerziehung zeigt sich im ganzen ein differenzierteres
Bild von Zielvorstellungen und Werten, als die dogmatischen Lehrsétze der Amtskirche
vermuten lassen (vgl. GraF 1974, S. 128ff.; GRONDEL 1978, S. 75 ff., 1982, S. 93ff.;
WAGNER 1978, S. 1601f.).

Ein geschlossenes theoretisches Konzept der negativen Sexualpidagogik liegt gegenwirtig
nicht vor. Wohl aber lassen sich —und oft dort, wo man sie aufgrund von progressistischen
Anspriichen zunéchst nicht vermutet — Rudimente manichéischen Ursprungs in Medien,
Handreichungen und Zielformulierungen wiederfinden (ScarBaTH 1978, S. 281f. ). Die
ernstzunehmenden politischen Hemmnisse gehen von einer ,,Gegenaufkldrung® aus, die
nicht nur die emanzipatorische Sexualpidagogik, sondern Emanzipation im allgemein-
padagogischen und gesellschaftlichen Verstindnis verdéchtigt und verurteilt (Kocu1979a
und b).
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Das im Bereich der Sexualpidagogik eindrucksvollste Beispiel der Riickwirtsorientierung
zeigte sich in den Aktivititen einzelner Eltern, die in den Richtlinien der Kultusminister
einen VerstoB gegen das Elternrecht sahen und diesen Streit bis zum Bundesverfassungs-
gericht schleppten (vgl. Lutzmann 1978, S. 45ff.). Dieser Feldzug trug zwar zu einer
erheblichen Verunsicherung der Lehrer bei und brachte nicht selten reformerische
Ansitze zum Erliegen (vgl. ALBRECHT-DESIRAT 1978, S. 591f.), fiihrte jedoch letztlich
eine Entscheidung herbei, die die Berechtigung der schulischen Sexualerziehung besta-
tigte (siehe das Urteil im Wortlaut bei Maskus 1979, S. 1091f.). Unter der Voraussetzung,
daB der Gesetzgeber die Einfithrung der Sexualkunde regeln muB, stellt das Urteil den
staatlichen Erziehungsauftrag als gleichrangig neben den des Elternhauses. Wenngleich
das Urteil nicht frei von MiBverstindlichkeiten ist und — notwendigerweise — weit hinter
den Forderungen von anthropologisch begriindeten Konzepten zuriickbleiben mu8 (vgl.
BorRNEMAN 1978, S. 911f.), sind die durch es er6ffneten Moglichkeiten fiir den Abbau der
Verunsicherung und fiir die Etablierung einer verantwortungsvoll durchgefiihrten Sexual-
erziehung doch positiv einzuschitzen (Huren 1978, S. 691f. und S. 1831f.; Maskus 1979,
S. 64ff.). Das ficheriibergreifende Unterrichtsprinzip, mit dem Sexualerziehung wahrge-
nommen werden soll, ist durch die Praxis der gegenseitigen Zuschiebung der Verantwor-
tung gelegentlich in Frage gestellt worden (Lutzmann 1977, S. 941f.). Die Unverbindlich-
keit des Erzichungsauftrages durch ein neues Fach beheben zu wollen, wiirde jedoch
Tendenzen fordern, die Sexualitit in einen Sonderbereich zu verweisen. Schulorganisato-
rische MaBnahmen, wie die Absicherung sexualpidagogischer Themen in den Stundenta-
feln, scheinen geeignet, um Zustindigkeiten verbindlich zu regeln. Hier ist auch das
Problem der Zusammenarbeit unter den Lehrern angesprochen, auf das Knoop aufmerk-
sam gemacht hat. Der gegenwirtig noch unzureichende Stand der praktischen Arbeit in
den Schulen geht nicht zuletzt auf das Konto der weitgechenden Vereinzelung des Lehrers
im Schulalitag. Hier ist die Erinnerung an die Projektmethode von Bedeutung. Knoor
u.a. haben ein interdisziplinidres Curriculum vorgestellt, an dem Fécher wie Biologie,
“Politik/Gesellschaftsiehre, Deutsch, Musik, Religion und Kunst/Design beteiligt sind
(Knoor 1977). ,,Sexualerziehung im Teamwork“ signalisiert das Prinzip, das die vielfalti-
gen Vermeidungsstrategien einschrinken konnte.
Weitergehend als die Kritik an dem Unterrichtsprinzip sind die Bedenken, die die
Moglichkeiten einer emanzipatorischen Sexualerziehung in Verbindung mit den Funktio-
nen der Institution Schule in Frage stellen. Qualifikationsfunktion, Selektions- und
Legitimationsfunktion fordern ein Konkurrenzdenken, das mitmenschlichen Umgang in
der Schule erschwert. Die Organisation der Lernbedingungen schafft zusitzlich ein Klima,
das der Forderung von Sexualitit als ,Lust und Lebensfreude® (so die Hamburger
Richtlinien zur Sexualerziehung 1970, S. 4) entgegensteht (MULLER 1979, S. 72ff.).
Gleichwohl kann der Verzicht auf schulische Sexualerziehung nicht die Konsequenz sein.
Kinder und Jugendliche durchlaufen in der Schule entscheidende Stadien ibrer sexuellen
Sozialisation. Sexualerziehung ereignet sich auch dort, wo sie unbewuBt iibergangen oder
bewuBt vermieden wird. Der ,,heimliche Lehrplan® lauft tiber die Interaktion ebenso wie
iiber Unterrichtsthemen, die vordergriindig betrachtet mit Sexualitdt gar nichts zu tun
haben (Henke 1980). Die institutionellen Widrigkeiten konnen nur Anregung fiir
Uberlegungen sein, einen Teil der Sexualerziehung in Nischen zu verlagern, wie sie sich
etwa in Arbeitsgemeinschaften oder wihrend eines Heimaufenthaltes bieten (vgl.
MuLLer 1980, S. 61f.).
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Systematische Sexualerzichung verlangt nach curricularer Fundierung. Richtlinien und
Lehrpline gehen iiber die allgemeinen Zielangaben kaum hinaus, wenn man von der
Auflistung von Themenbereichen einmal absehen will (vgl. KLuGe 1976).

Zwei bemerkenswerte Ansitze seien hervorgehoben, das ,geschlossene” und das ,,offene Curricu-
lum*. Das geschlossene Curriculum beschrinkt sich im wesentlichen auf operationalisierbare
Lernziele, die in Grob- und Feinziele gegliedert werden. Die Operationalisierbarkeit erhebt den
Anspruch auf gezielte Beeinflussung des Rezipienten. Die Einstellungs- und Verhaltensdnderungen
werden in meBbare Kategorien aufgegliedert, um die Effektivitdt des Ansatzes zu priifen. Fir das
geschlossene Curriculum hat Kruce ein Strukturkonzept vorgelegt, das er in drei Phasen gliedert:
1. Begriindung, Findung, Auswahl von Lernzielen. 2. Erste Erprobung ausgewihiter Lernziele.
3. Evaluation und Revision des sexualkundlichen Lernzielkatalogs (KLuce 1982, S. 671f.). Gegen-
iiber der Unverbindlichkeit der Zielsetzungen in friiheren Konzeptionen besticht der Entwurf
zuniichst durch die Festiegung auf Fein- und Grobziele, die den Lehrer zu einem systematischen
Unterricht verpflichten. Jedoch 148t KLuck bereits bei der Ausarbeitung der Phasen die Tendenz
erkennen, ,,die didaktischen Moglichkeiten eines Unterrichtsstoffes zu stark einzuengen, dem Lehrer
also wenig Spielraum (zu) lassen* (Kruce 1982, S. 72; vgl. auch Benz 1982, S. 82). Diese dem
geschlossenen Curriculum immanente Tendenz wird sehr plastisch in der ,,Lernzielfindung fiir den
sexualkundlichen Sachunterricht im Primarbereich“, die D. Scimmot (1981, S. 891f.) vorgelegt hat.
Sieht man einmal von den Realisierungschancen und ungeldsten Deduktionsproblemen ab, so stellt
sich angesichts des unentwirrbaren Netzes von Lernthemen und deren Querverbindungen (vgl. das
Schaubild ebd. S. 94) die Frage, ob hier nicht Lehrer und Schiiler gleichermaBen einem Proze
unterworfen werden, der Unterricht zu einem technokratischen Management verkommen 148t.

Das ,,offene Curriculum* rdumt von vornherein ein, da8 jeder Unterricht von dem Planungsvorhaben
abweicht und daB dem LernprozeB Einfliisse innewohnen, die nicht exakt kalkulierbar und schon gar
nicht meBbar sind. Lernziele wie Angstreduktion, Liebesfahigkeit oder eine partnerschaftliche
Einstellung in auswertbare Kategorien aufzuteilen, ist nicht mbglich und nicht wiinschenswert. Das
offene Curriculum versteht sich vielmehr als ein Konzept, das an der Realisierung von Lernsituatio-
nen ausgerichtet ist, die nicht bis in die kleinsten Details vorprogrammiert sind. Von Interesse ist
weniger das ,,Endverhalten“ als vielmehr das gemeinsame, offene Gesprich, das gemeinsame
Fragen, die Beteiligung der Schiiler an der Unterrichtsplanung oder die gemeinsame Erkundung.
Offenes Curriculum versteht sich als eine ,,Kampfparole gegen zu viel Planung, zu viel Autoritéts-
anspruch, zu wenig Experimentierbereitschaft® (BRUGELMANN 1976, S. 122), ohne jedoch damit der
Planlosigkeit das Wort zu reden (MoLLER 1979, S. 132). Das geschlossene Curriculum stellt den
Lehrer weitgehend in die Pflicht verordneter Lernzwange, wihrend das offene Curriculum den
Versuch macht, zwischen den Lernzielen und den Schiilerinteressen zu vermitteln.

Die Entscheidung fiir die eine oder die andere Form des Lehrplans beinhaltet zugleich die
Definition der Lehrerrolle. Der Lehrer des offenen Curriculums vertritt — nicht nur im
Konfliktfall — das Anliegen der Schiilerinnen und Schiiler und versucht von diesem
Standpunkt aus den vielfach verflochtenen Erwartungen an seine Rolle gerecht zu werden.
Eine sehr gute systematische Ubersicht iiber die Rolle des Sexualerziehers haben
MARBURGER/SIELERT (1980) gegeben. Zwar bezieht sich das erarbeitete Rollen-Ensem-
ble auf den Mitarbeiter in der auBerschulischen Jugendarbeit, es 148t sich jedoch in vielen
Aspekten auf die Schule iibertragen. Die Autoren nennen: die Rolle als Erwachsener, die
Sexual- bzw. Geschlechtsrolle, die Rolle als Angehdriger einer Sozialschicht, die Rolle als
Reprisentant einer Organisation, die Rolle als Teammitglied, die Rolle als Fachmann, die
Rolle als Reprisentant der Eltern und die Rolle als Représentant des Rechtssytems
(MARrBURGER/SIELERT 1980, S. 771f.). Die psychoanalytischen Aspekte, die sich fiir den
Sexualerzieher aus den verschiedenen Rollenerwartungen herschreiben, hat FORSTENAU
(1971, S. 75ff.) dargelegt. Die zahlreichen Konflikte, die in der Vergangenheit im
Zusammenhang mit der Sexualerzichung auftraten, werden vor dem Hintergrund dieses
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Rollen-Ensembles plausibel (ALBRECHT-DEsIRAT 1978, S. 62ff.), wenngleich nicht
verkannt werden darf, daB Sexualpidagogik oft nur ein symbolhaftes Konfliktfeld war, auf
dem weitergreifende gesellschaftliche und politische Probleme ausgetragen wurden
(AmenpT 1977, S. 171f.).

Eine Neudefinition der Lehrerrolle ist fiir das Verfahren des offenen Curriculums
unabdingbar. Sie ist freilich nicht mit einem Solidaritétsappell erreichbar (vgl. FOR-
sTENAU 1971, S. 85), sondern bedarf der institutionellen Absicherung, will man die
Losung des Problems nicht dem persénlichen Good-Will des Erziehers iiberlassen (GRAF
1974, S. 242ff.). Auch Empfehlungen, Richtlinien und das Urteil des Bundesverfassungs-
gerichts 16sen die Problematik der Lehrerrolle nur im Vorfelde. Hier ist die sexualpddago-
gische Lehrerausbildung angesprochen. Ein Studium, das den Erfordernissen der sexual-
padagogischen Unterrichtspraxis gerecht wird, wére grob zu gliedern in: 1. Gesellschaft-
liche Aspekte, 2. Psychologisches Training der Erzieher, 3. Die Erarbeitung von
didaktischen und methodischen Fragen (Kocu 1981, S. 815ff.). Bestandsaufnahmen an
den bundesrepublikanischen Hochschulen und Universititen haben gezeigt, daB die
Defizite selbst dort erheblich sind, — etwa im Fachbereich Biologie-, wo man den
Problembereich am ehesten erwarten wiirde (ALBRECHT-DESIRAT/PACHARZINA 1977, S.
163£f.). Entsprechend diirftig sind die Lehrangebote in den anderen zusténdigen Diszipli-
nen (Allgemeine Erziehungswissenschaft, Schulpidagogik, Sozialpddagogik, Soziologie
etc.). Fiir die Ausbildung des Lehrers zum Sexualberater liegt erst ein einziges Konzept
vor, das die Voraussetzungen und Méoglichkeiten im Rahmen der Schule umreifit
(KerscHER/DIETZE 1979).

Oft ist die Unzulénglichkeit der Ausbilung kein spezifisch sexualpidagogisches Manko,
wirkt sich jedoch auf diesen Bereich besonders negativ aus. Das gilt zum Beispiel fiir die
Elternarbeit, die in der Lehrerausbildung weitgehend unterbelichtet ist und die in der
schulischen Praxis hauptséchlich auf den technokratischen Abbau von Reibungsfldchen
zwischen der Institution Schule und dem Elternhaus ausgerichtet ist. Emanzipatorische
Elternarbeit im Bereich der Sexualerziechung hitte die Aufgabe, die generations- und
schichtenspezifischen Unterschiede in der Einstellung zur Sexualitit zu problematisieren,
bevor didaktische Fragen des Unterrichts erortert werden (KENTLER 1975; LOHRENZ
1978, S. 1381f.). Dies gilt auch fiir die Arbeit im Kindergarten (HupperTZ 1978, S. 1021£.)
und prinzipiell auch fiir die auBerschulische Jugendarbeit, obwohl gerade hier die
Kommunikationsméglichkeiten des Erziehers mit den Eltern sehr eingeschrinkt sind
(MARBURGER/SIELERT 1980, S. 90£f.).

Viel beklagt ist der Stand der empirischen Forschung. Frilhe Untersuchungsansétze (vgl.
HuncER 1960) konnten in den letzten fiinfzehn Jahren allenfalls in der Form weiterer
Pilotstudien vorgelegt werden (PrLossnic 1974, S. 181ff.; Lowe 1981, S. 59ff.). Die
Untersuchungen von SiguscH und ScamipT zum Sexualverhalten von Schiilern und
jungen Arbeitern sind — von ganz wenigen Ausnahmen abgesehen — ohne Nachfolge
geblieben (ScumipT/Sicuscu 1971; Sicusch/ScumipT 1973). Hierzu gehoren die Arbei-
ten von SCHLAEGEL u. a. (1975) iiber die Beziehungen, Sexualmoral und die Eheperspek-
tiven Jugendlicher. Sie bestitigen im wesentlichen die Arbeiten von ScemipT und
StcuscH, nach denen die traditionellen Sexualitéitsvorstellungen durch ein ,liberales
Bezichungskonzept“ abgeldst wurden, das freilich nicht ganz ohne Widerspriiche bleibt.
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Erhebungen im sterreichischen Raum zeigten dhnliche Trends (MECHLER 1977). Uber
die wohl umfangreichste Untersuchung zum Sexualwissen und -verhalten gibt es derzeit
nur Vorinformationen, die im Rahmen einer umfassenden Studie des Bundesministeriums
fiir Jugend, Familie und Gesundheit 1983 verdffentlicht werden sollen. Gravierend
erscheinen die Defizite der Jugendlichen im Bereich des biologischen Wissens, auch die
Mingel der schulischen Sexualerziehung diirften nach den Vorberichten erheblich sein
(vgl. Sexualpddagogik und Familienplanung 3/81, S. 1). In der Frage der schulischen
Sexualerzichung werden freilich nur Trends deutlich, die in Erhebungen kleineren
Umfangs bereits aufgezeigt wurden (vgl. Lutzmann 1977, S. 157f£.). Den Ergebnissen
der Lehrerbefragung entsprechen manche Feststellungen auf seiten der Schiiler, wenn sie
nach ihren Erfahrungen und Wiinschen gefragt werden (GLuck 1981, S. 1211f.).

Da8 empirische Erhebungen im Raum der Schule oft schon im Vorfelde der Kultusbiiro-
kratie abgeblockt werden, ist eine Erfahrung, der sich kaum ein Forscher-Team bisher
entziehen konnte (Lutzmann 1977, S. 94£f.). Schulpolitisches Kalkiil, das Bediirfnis,
Ruhe und Ordnung zu wahren oder Sorgen um die néchste Landtagswahl lieBen Projekte
scheitern, auch wenn heiklere Themen vorsorglich aus dem Fragenkatalog ausgeklammert
waren. Viele Fragen der sexuellen Sozialisation und der Unterrichtsforschung sind
entsprechend offen (KLuce 1981, S. 1571f.). Eine methodenkritische Diskussion steht
entsprechend erst ganz am Anfang (PLossnic 1974, S. 14711.).

Obwohl die empirischen Daten —etwa zum Sexualverhalten der Jugendlichen—noch keine
Festschreibung der Lernziele beinhalten, sondern einer Diskussion bediirfen, wie HENKE
(1982, S. 41ff.) dargelegt hat, stellen die liickenhaften Forschungsergebnisse doch ein
betrichtliches Manko dar. Die Behinderungen der empirischen Forschung sind zu
bedauern — fiir die Vermutung, daB die Abwehrhaltung der Schulbiirokratie in Aufge-
schlossenheit und Forderfreundlichkeit umschlagen konnte, gibt es keinerlei realistische
Anhaltspunkte. Vor dem triiben Horizont der politischen Gegebenheiten bietet der von
BieNewAaLD (1981) praktizierte Ansatz der emanzipatorischen Aktionsforschung opti-
mistischere Momente.

Quantitativ betrachtet, heben sich die Aktivititen der Medienproduzenten von den
vereinzelten Ansitzen der empirischen Forschung sehr deutlich ab. Die Jahre nach 1968
brachten eine Fiille von Lehr- und Lernmitteln auf den Markt. Oft genug handelte es sich
jedoch nur um Modelle, die die iiberlieferten restaurativen Inhalte mit neuen technischen
Arrangements variierten. Mediendidaktisch scheint auch in Neukonzeptionen, die die
Erkenntnisse der Sexualforschung beriicksichtigen, das Hauptinteresse der Autoren auf
der Inhaltsebene zu liegen, die die Kontextebene des Mediums weitgehend auBer acht
148t. Mit der Kontextebene ist der Verwendungszusammenhang gemeint; die Information
 dariiber, wie mit den angebotenen Inhalten im Unterricht verfahren werden soll. Im Sinne
eines offenen Curriculum erscheint es notwendig, die Medien stirker auf den Ablauf
soziosexueller Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu beziehen. Das bedeutet die
Absage an ein Konzept, das sich iiberwiegend an dem Medium als Informationstriger
orientiert. Demgegeniiber werden jene Momente stérker beriicksichtigt, die Handlungs-
und Verfahrensfragen unterstiitzen: ,,Erkundungsanregungen, Spielanleitungen, Beob-
achtungsauftrige, Hinweise zur aktiven Informationsbeschaffung“ (MOLLER 1977,
S. 182). Die Funktion eines Lernmittels muB nicht mit seinem manifesten Inhalt identisch
sein, sondern der LernprozeB kann auch gegen die Absicht des Mediums organisiert sein,

983



984

Friedrich Koch

indem zum Beispiel ein wissenschaftlich nicht haltbares Konzept auf seine beabsichtigten
Wirkungen hin untersucht wird. Fiir die Einschitzung eines Mediums auf der inhaltlichen
Ebene wurden eine Reihe von Kriterien entwickelt (U. Rercu 1981, S. 187ff.). Zu ihnen
zihlt: der Sexualitatsbegriff, die Erorterung der geschlechtsspezifischen Rollenkonflikte,
der Aussagegehalt von Bildern etc.

Sexualpddagogische Praxiskonzepte, die den Kriterien der Kontext- und Inhaltsebene
entsprechen, sind zwar in der Minderzahl, dennoch gibt es einige bemerkenswerte
Entwiirfe, die Beachtung verdienen. Stellvertretend fiir andere seien genannt:
FROHLINGSDORF u.a. 1973-1976 (Primarstufe); Kucura/PENNE 1973 (Orientierungs-
stufe); FIGGE u. a. 1977; JockeL 1978; KatrMann 1975 (Sekundarstufe); Fricke/KroTz/
Paurica 1980; MARBURGER/SIELERT 1980 (auBerschulische Jugendarbeit). Erwihnt
seien auch die Méoglichkeiten, Sexualerziehung auf der Basis von Rollenspiel und

- Selbsterfahrung zu gestalten, wofiir KutzLEB u.a. (1977) Hinweise und Hilfen gegeben

haben. Auch die Versuche des Kinder- und Jugendtheaters (Grips, RoTe GRUTZE) haben
fiir die Gestaltung des Unterrichts manche Anregung und Unterstiitzung gegeben (vgl.
BINGER 1977; OeLzE/SELL 1978; KocH/MULLER 1979).

Als wichtig fiir alle Unterrichtsficher versteht sich das medienanalytische Verfahren zur
Erforschung des heimlichen Lehrplans. Haufig ist seine Botschaft an Stellen verborgen,
wo iiber ganz andere Inhalte gesprochen wird — wie Henke (1980) am Beispiel von
Sachkundebiichern der Primarstufe oder GLoTZNER (1974, S. 109ff.) an Mathematik-
biichern aufgezeigt haben.

Die Analyse des Sprachproblems gehort zu den vorrangigen Aufgaben didaktischer
Uberlegungen. Exemplarische Sprachuntersuchungen an gingigen Aufklirungsbiichern
hat Lanc (1981) in einer Monographie vorgelegt. Die Autorin analysiert folgende
Sprachtypen: Fachsprache, Biirokratensprache, Alltagssprache, ,,Kinder“sprache, ,,blu-
mige“ Sprache und Vulgéarsprache. Der gesellschaftliche Bereich wird von der Verfasserin
nur am Rande problematisiert. Schichtenspezifische Fragen zur sexuellen Sozialisation,
unter Beriicksichtigung des Sprachverhaltens, enthélt die Studie von Rour (1974) zur
»Sexualerziehung sozial benachteiligter Kinder“. Im Bereich der Behindertenpddagogik
diirfte die negative Erziehung noch am deutlichsten zu registrieren sein. Die MaBnahmen
der Bevormundung und des Verbots sind Ausdruck eines Behindertenbildes, in dem
Sexualitit keinen Platz hat. Sexualpiddagogische Lernziele haben fiir den Bereich der
Behinderten erst zu wenigen Konkretisierungen gefiihrt (vgl. Rour 1977, S. 1311f.). Gilt
dies schon fiir die Situation des ,,normalen Lernbehinderten®, so stecken die Uberlegun-
gen fiir geistigbehinderte Kinder oder fiir Korperbehinderte noch ganz in den Anfingen
(Huser 1978, S. 1701f.). Zu den Restriktionen, die die negative Erziehung verhingt,
treten Bedenken ganz anderer Provenienz, die der Behindertenpidagogik Zuriickhaltung
auferlegen. Laufen nichtbehinderte Pidagogen bei der Lernzielformulierung nicht
Gefahr, den Behinderten ein Normalititskonzept iiberzustiilpen, das die Benachteiligung
nur hypertrophiert? MuB sich der Behinderte das Recht auf Sexualitiit nicht selbst
erkdmpfen? Ist das Eintreten von nichtbehinderten Erziehungswissenschaftlern fiir das
Recht der Behinderten nicht schon eine Verhinderung des Ziels, das anzustreben der
Pédagoge vorgibt? Unter diesen Vorbehalten hat RoHR (1984) das Ziel der Sexualpidago-
gik fiir Behinderte vorsichtig als ,,Hilfe zur Selbsthilfe“ definiert.
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Freilich wird auch die Frage gestellt, wo denn die Unterschiede zwischen der Sexualitit der
Behinderten und der Nichtbehinderten zu suchen seien. Vieles spricht dafiir, nicht von
prinzipiellen, sondern eher von graduellen Unterschieden auszugehen.

Das gilt auch fiir Bereiche wie die Sozialarbeit, in der Begriffe wie ,,sexuelle Verwahr-
losung“ noch weitgehend unreflektiert im Sprachgebrauch und im Alltagshandeln virulent
sind. Auf die eigentiimliche Doppelmoral der Sozialarbeit, die oft erst das ,Delikt“
produziert, das sie verhindern méchte, hat Rosen verwiesen. Offentliche Jugendhilfe hiit
oft noch alle MaBnahmen der sexualverneinenden Erziehung bereit, die das Sexualinter-
esse der Jugendlichen nicht selten kriminalisieren (Rosen 1977, S. 207ff.; vgl. auch
FicGer 1977, S. 197ff.; AMeNDT/AMENDT 1977, S. 1871f.). Das ist auch — oder gerade —
dott der Fall, wo die Stigmatisierung nicht die offene Brutalitit aufweist, wie sie ROsEN
beschreibt, sondern wenn die Sexualerziehung ,,menschliche Sexualitit vorbehaltlos
bejahen“ will, wie Enz (1978) fiir die Praxis der Heimerziehung formuliert.

Die Definition des Sexualitdtsbegriffs, so hatte ich bereits gesagt, steht in Verbindung mit
dem Erziehungskonzept. Das ld8t sich am Beispiel von Enz (1978, S. 157ff. u. 163ff.)
noch einmal gut veranschaulichen. Wenn ,,sexuelle Harmonie . . . erst im Laufe ehelichen
Zusammenlebens“ moglich ist oder wenn das Verstindnis der Masturbation von den
Erkenntnissen der iiberlieferten Entwicklungspsychologie abgeleitet und ontologisiert
wird, dann liegen péddagogische Problematisierungen nahe, die den Befunden der
Sexualforschung ebenso widersprechen wie denen der Psychologie und der Erziehungs-
wissenschaft. '

Ein veralteter Sexualitétsbegriff 148t sich nicht mit progressiven Absichtserklirungen
verkleistern. Die Weiterentwicklung der Sexualpiddagogik setzt die Integration der
sexologischen Erkenntnisse voraus.
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