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CHRISTIAN LUDERS

Das Programm der rekonstruktiven
Sozialpadagogik

Eine Kritik seiner Priamissen und Anmerkungen zu einigen
Unterschieden zwischen sozialpiddagogischem Handeln und Forschen

Anfang der neunziger Jahre erschopfte sich die Debatte um die Professionalisie-
rung in der Sozialarbeit und Sozialpadagogik in ihrer seit den siebziger Jahren
vertrauten Form. Allerdings ist dabei keineswegs eine Leerstelle entstanden. Im
Gegenteil, bei genauer Hinsicht zeigt sich, daB es gleich zwei Diskurse gibt, die
nach eigenem Selbstverstéindnis den Faden aus einer neuen Perspektive wieder
aufnehmen:zum einen die Diskussionen und Arbeiten zum Dienstleistungskon-
zept, wie sie vor allem in Bielefeld und seinem Umfeld vorangetrieben werden;
zum anderen der Diskurs, der sich unter dem Stichwort ,,rekonstruktive Sozial-
piadagogik* entwickelt. Bislang haben diese beiden Diskurse so gut wie keine
Beriihrungspunkte. In einem ersten, vorldufigen Zugriff lassen sie sich folgen-
dermaBen kontrastieren: Der Schwerpunkt der Dienstleistungsdebatte liegt auf
der Frage, wie die organisatorischen bzw. institutionellen Strukturen — z.B.in den
Amtern, im Verhiltnis zwischen freien und offentlichen Tragern — so gestaltet
werden konnen, daB fachlich angemessen auf die Nachfragen der Adressaten/-
innen geantwortet werden kann.! Im Kern geht es um ,,Organisationskonfigura-
tionen® (FLOSSER 1994, S.162). Deshalb auch die groBe Aufmerksamkeit, die den
Vorschlidgen fiir ein neues Steuerungsmodell in der kommunalen Verwaltung,
den verschiedenen Organisationsberatungsansitzen und Managementkonzep-
ten, Qualititssicherungsstrategien u.d. entgegengebracht wird (vgl. hierzu
FLOsSER/ScHMIDT in diesem Heft). — Ein ganz anderer Zugang wird von den
Protagonisten/-innen rekonstruktiver Sozialpadagogik beschritten. Sie konzen-
trieren sich vornehmlich auf die Struktur bzw. Logik sozialpddagogischen Han-
delns. Ausgehend von den in den letzten Jahren erzielten Fortschritten im Be-
reich qualitativer Sozialforschung, fragen sie nach den Moglichkeiten, wie die in
der Ausbildung fiir qualitative Forschung erwerb- und einiibbaren Kompeten-
zen, Erfahrungen und Perspektiven auch fiir die sozialpadagogische Praxis ge-
winnbringend genutzt werden kénnen. Biographietheoretische Ansitze sowie
Konzepte des Fremdverstehens und der Fallanalyse iibernehmen in diesen
Uberlegungen eine argumentative Briickenfunktion. Mit ihrer Hilfe wird nach
Analogien und Strukturahnlichkeiten zwischen Forschungspraxis bzw. der Aus-

1 Diese Charakterisierung des Dienstleistungskonzepts entspricht weitgehend dem aktuellen
Diskussionsstand. Der Sache nach ist sie insofern ein wenig irrefiihrend, als sich das Konzept
selbstverstindlich nicht nur auf die organisatorischen und institutionellen Dimensionen sozi-
alarbeiterischer und sozialpidagogischer Praxis beziehen kann, sondern auch weitreichende
Implikationen fiir das praktische Handeln hat. Allerdings wird dieser zweite Aspekt in der
aktuellen bundesdeutschen Diskussion bislang weitgehend vernachléssigt.

Z.{Pid., 39. Beihelt



204 Konzepte — Arbeitsformen — Praxisfelder

bildung dafiir und padagogischer Berufspraxis gesucht, die eine Ubertragung
entsprechender Fihigkeiten zum Zweck einer methodisch reflektierteren und
bewuBteren Handlungspraxis erméglichen konnten.

Im folgenden wird dieser Ansatz naher betrachtet. Dies geschieht insbeson-
dere vor dem Hintergrund, daB die in der Diskussion um rekonstruktive Sozial-
pidagogik immer mitschwingende Frage nach der Logik sozialpadagogischen
Wissens und Handelns lange Zeit vernachlissigt wurde. Ferner gilt es, die in
dieser Diskussion formulierten weitreichenden Erwartungen an qualitative —
oder besser: rekonstruktive — Methoden bzw. die Ausbildung fiir diese vor allem
unter dem Gesichtspunkt ihrer Grenzen zu diskutieren. Dabei sind tiberzogene
Anspriiche und nichteinlosbare Erwartungen frithzeitig zu erkennen und abzu-
wehren. Zunichst werden das Programm und die unterschiedlichen Ansitze, die
sich derzeit unter dem Etikett , rekonstruktive Sozialpadagogik* versammeln,
in ihren wesentlichen Grundziigen nachgezeichnet (1). Sodann werden die fiir
diesen Zugang zentralen Pramissen der Wahiverwandtschaft zwischen sozial-
pidagogischer Berufspraxis und Forschungspraxis herausgearbeitet (2) und an-
schlieBend hinsichtlich ihrer Tragfihigkeit diskutiert (3).

1. Das Programm der rekonstruktiven Sozialpidagogik

Wenn man vom Programm einer ,rekonstruktiven Sozialpidagogik* spricht,
wird ein Etikett verwendet, bei dem man nicht sicher sein kann, ob und inwie-
fern es alle Beteiligten akzeptieren. ,,Rekonstruktive Sozialpidagogik* war und
ist zunichst nicht mehr als der Titel eines Sammelbandes (JAKOB/WENSIERSKI
1997). Die Berechtigung, den Titel dieses Buchs als eine allgemeine Bezeich-
nung fiir einen sich abzeichnenden Diskurs zu verwenden, ergibt sich daraus,
daB nahezu alle einschligigen Vertreter/-innen dieses Programms (selbstver-
standlich neben anderen) in diesem Band vertreten sind und, so darf man unter-
stellen, deshalb vermutlich auch keine grundsitzlichen Bedenken gegen dieses
Etikett haben diirften.?

Aus der Sicht der Herausgeber zielt der ,,Begriff der Rekonstruktiven Sozi-
alpidagogik auf den Zusammenhang all jener methodischen Bemiithungen im
Bereich der Sozialen Arbeit, denen es um das Verstehen und die Interpretation
der Wirklichkeit als einer von handelnden Subjekten sinnhaft konstruierten und
intersubjektiv vermittelten Wirklichkeit geht. Der Begriff der Rekonstruktion
verweist dabei auf die immer schon vorgingig stattgefundenen Konstruktionen
_ eben die Vorstrukturiertheit — sozialer Wirklichkeit, die es verstehend und in-
terpretierend zu analysieren gilt (WENSIERSKI/JAKOB 1997, S.9). Gemeinsam ist
den auf diese Weise zusammengefaBten, in wesentlichen Details jedoch durch-
aus unterschiedlichen Zugingen und Vorschldgen, daB sie auf zentrale und kon-
stitutive Momente sozialpadagogischer Professionalitdt bzw. Kompetenz zielen.

2 Zugleich ist darauf hinzuweisen, daB das Programm keineswegs auf die Sozialpiadagogik be-
schrinkt ist. Vor allem die Arbeiten von D. NiTTEL und R. V6LZKE zu den Méglichkeiten bio-
graphischer Gespriche und des Einsatzes von Interpretationswerkstéitten in der Erwachsenen-
bildung machen deutlich, daB dies ein Zugang ist, der auch fiir andere pédagogische
Teildisziplinen von Bedeutung sein konnte (vgl. z.B. NiT1EL 1995; 1997; NiTTEL/V6LZKE 1993).
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Es wird angenommen, daB rekonstruktive Forschungskonzepte in der Lage sei-
en, bisherige Leerstellen bei der Ausbildung und Durchsetzung sozialpadagogi-
scher Fachlichkeit auszufiillen. Sieht man sich die jeweiligen Vorschlige jedoch
genauer an, lassen sich markante Unterschiede ausmachen. Diese beziehen sich
zum einen auf die Konstitution des Gegenstandes (1),zum anderen auf das Ver-
standnis von Methode (2).

(1) Im Mittelpunkt des oben zitierten Definitionsversuchs von WENSIERSKY/
JakoB steht ein Verstindnis von Sozialpidagogik, das im Sinne von A. ScHUTZ
die forschenden und pidagogisch-praktischen Verstehens- und Interpretations-
prozesse von Fillen als Rekonstruktionen zweiter Ordnung versteht, weil diese
auf immer schon vorgingigen Konstruktionen der Lebenswelt, also ihren
Selbst- und Fremdbildern, basieren. Damit wird zunichst, der Tradition der So-
zialphinomenologie und des Symbolischen Interaktionismus folgend, die ge-
samte soziale Wirklichkeit zum potentiellen Gegenstand padagogischen Fall-
verstehens. Die Grundlage rekonstruktiver Sozialpidagogik ist so gesehen
zunichst ein erkenntnistheoretisches Konzept, das seine spezifische sozialpad-
agogische Fokussierung dadurch erhilt, daB bestimmte institutionalisierte Aus-
schnitte der Wirklichkeit — also z.B. jene durch das Kinder- und Jugendhilfe-
gesetz (KJHG) kodifizierten Praxisfelder und institutionellen Zustédndigkeiten
oder jene durch die Disziplin und Profession als zentral definierte Arbeitsfor-
men und Praxiskonzepte — vorrangig Gegenstand des disziplinaren Blicks sind.

Dieser breiten Bestimmung des Gegenstandsfeldes rekonstruktiver Sozial-
pidagogik entsprechen Ansitze, die de facto das gesamte Universum padagogi-
scher Praxis in das Zentrum der verstehenden Aufmerksamkeit riicken. In den
Formulierungen ist dann von der Lebenswelt der Adressaten/-innen, von den
pidagogischen Situationen oder den Sinnentwiirfen der Beteiligten die Rede.
So argumentiert beispielsweise Funs (1997, S.134): ,,Fiir die paddagogische Pra-
xis kénnten dann qualitative Methoden eine Mdglichkeit sein, sich immer wie-
der neu mit Situationen auseinanderzusetzen, sich gleichsam als ,fremd* zu erle-
ben und den sozialen Sinn der Menschen, mit denen ein Padagoge, eine
Pidagogin umgeht, besser zu verstehen (Hervorhebung hinzugefiigt).

Derartigen Bestimmungen stehen Konzeptionen zur Seite, die den Gegen-
stand rekonstruktiver Sozialpidagogik erheblich einschrinken. In den meisten
Fillen riicken dabei die Biographien der Adressaten/-innen in den Mittelpunkt
des Interesses. So argumentiert z.B. NiTTEL (1994, S.158): ,,Weil der Praktiker in
nahezu jedem Bereich der Sozialen Arbeit in Situationen gerit, in denen sein
Klient entweder selbst zu Formen der lebensgeschichtlichen Selbstthematisie-
rung greift oder durch den Professionellen hierzu angehalten wird, ergibt sich
die Notwendigkeit, damit reflektierter bzw. auf wissenschaftlicher Grundlage um-
zugehen.“ Vor diesem Hintergrund werden Biographien, »lebensgeschichtliche
Selbstthematisierungen®, ,,Berichte iiber Schliisselerlebnisse und wichtige Wei-
chenstellungen im eigenen oder im Leben nahestehender Personen, dazu Be-
schreibungen innerer Zustinde und sozialer Beziehungen in fritheren Le-
bensphasen sowie theoriegeleitete Alltagsdeutungen, warum es ,S0 und nicht
anders gekommen ist*“ (a.a.0., S.155), zum konstitutiven Gegenstand rekon-
struktiver Sozialpiddagogik.

Nicht weit von diesen Uberlegungen entfernt, wenn auch in ganz anderem
Zusammenhang entstanden,ist das von MoOLLENHAUER/UHLENDORFF (1992;1995)
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entwickelte Konzept der ,,Lebensthemen* (s. auch UHLENDORFF 1997a;1997b).
Im Mittelpunkt steht dabei das Interesse, neben den psychologischen und medi-
zinischen Konzepten ein genuin sozialpddagogisches Verstindnis von Diagnose
auszuarbeiten. Auf der Basis ,,schwach strukturierter Gespriche/Interviews*
(1992, S. 29), ,.die zwar wesentliche Anregungen aus der qualitativen Sozial-
forschung, beispielsweise dem narrativen Interview, dem Tiefeninterview, den
Variablen‘ der Gesprichspsychotherapie mit [einbeziehen],im ganzen aberkeine
dieser theoretisch stilisierten Formen realisieren [sollen]“ (ebd.),sollen fallbezo-
gen die jeweiligen Lebensthemen und Titigkeiten herausgearbeitet werden. Le-
bensthemen konnen dabei als eine Art biographischer roter Faden verstanden
werden. In ihren Analysen unterscheiden MOLLENHAUER/UHLENDORFF U.a. ZWi-
schen leibbezogenen, Beziehungs- und Ich-Entwurfs-Themen, da sich mit ihnen
»auch Anregungen, Hilfen, Interventionen verbinden lassen, die sich moglichst
dicht auf diese Probleme beziehen“ (S.601f.). Lebensthemen manifestieren sich
in GesprichsduBerungen, aber auch in Titigkeiten, tiber die berichtet wird bzw.
die stattfinden. Diese sind schlieBlich auch der Ansatzpunkt fiir pidagogische
Interventionen.

Noch enger wird der Gegenstandsbereich definiert, wenn man mit SCHUTZE
(1994, S.195) die ,,Erleidensprozesse von Problembetroffenen* in den Mittel-
punkt des fallverstehenden Interesses riickt. Hintergrund hierzu bildet das von
A. STrAuss und B. GLasER schon in den sechziger Jahren entwickelte Konzept
der ,trajectory” bzw. der Verlaufskurve (vgl. Strauss 1993, S.52ff; RIE-
MANN/SCHUTZE 1991; SOEFFNER 1991):

,,Der soziale und biographische ProzeB der Verlaufskurve ist durch Erfahrungen immer schmerz-
hafter und auswegsloser werdenden Erleidens gekennzeichnet: die Betroffenen vermogen nicht
mehr aktiv zu handeln, sondern sie sind durch als ibermichtig erlebte Ereignisse und deren Rah-
menbedingungen getrieben und zu rein reaktiven Verhaltensweisen gezwungen. Im Laufe der ver-
hingnisvollen Verkettung von Ereignissen werden sich die Akteure untereinander und auch sich
selbst gegeniiber fremd; sie reagieren irritiert, gereizt, verstindnislos aufeinander, und sie sind
erschrocken und traurig iiber ihr unerklirliches eigenes Verhalten. [...] Die Betroffenen reagieren
auf die immer wieder eintretenden widrigen Ereignisse von Mal zu Mal unangemessener [...], und
diese eigenen Aktivititsbeitrige der Betroffenen verschirfen noch die Erleidens-, Niedergangs-
und Auflssungsmechanismen der Verlaufskurve. Das Verhédngnis nimmt jetzt einen quasi-automa-
tischen Verlauf; es ist fiir die Betroffenen iiberhaupt nicht mehr vorstellbar, da der Gang der
Ereignisse von ihnen beeinfluBt oder gar kontrolliert werden konnte; und folglich werden sie in
ihren Lebensorientierungen immer mutloser und in ihren Lebensaktivititen immer passiver”
(ScuuTzZE 1995, S.126).

Eine dritte Form der Definition des Gegenstandsbereichs rekonstruktiver So-
zialforschung bietet der Entwurf von HAUPERT/KRAIMER (1991). Ihr Konzept der
,JFallbesprechungsmethode* ist eine Kombination aus dem von OEVERMANN
(1993) entwickelten Verfahren der ,,objektiven Hermeneutik“ (vgl. auch OEVER-
MANN et al. 1979) und dem schon vorgestellten Konzept der Verlaufskurve auf
der Basis narrationsstruktureller Analysen von F. ScHUTZE. ,,Mit dem Verfahren
der objektiven Hermeneutik 148t sich der Zusammenhang zwischen objektiver
und subjektiver Bedeutungsstruktur auf der strukturellen Ebene herausarbei-
ten und generalisierende Strukturaussagen treffen. Mit dem Verfahren des
narrativen Interviews wird das typologische Verstehen individueller Fille er-
moglicht, strukturell gewonnene Aussagen konnen in idealtypische Problemls-
sungsstrategien eingebettet werden* (HAUPERT/KRAIMER 1991, S.114). Die Auto-
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ren bezeichnen ihr Konzept als ,dialektisches Paradigma“, weil ,,die Beriick-
sichtigung der Wechselwirkung zwischen dem interpretativen Geschehen des
Alltags und seinen objektiven Rahmenbedingungen“ (ebd.) zentral fiir das Vor-
gehen sei?

(2) Neben diesen unterschiedlich weiten Definitionen des Gegenstandsfel-
des lassen sich erhebliche Unterschiede in der Art und Weise erkennen, wie die
im Rahmen rekonstruktiver Sozialforschung entwickelten Konzepte fiir die so-
zialpidagogische Praxis relevant werden sollen. Versucht man diese zu systema-
tisieren, entsteht ein Spektrum von Vorschligen, bei dem auf der einen Seite die
mehr oder weniger unmittelbare Anwendung von Forschungsverfahren in der
sozialpddagogischen Praxis propagiert wird. Am anderen Ende des Spektrums
sind Vorschlige zu verorten, die sehr viel vorsichtiger von der Niitzlichkeit eines
im Rahmen von Forschungserfahrungen entwickelten Habitus fiir die sozialpad-
agogische Praxis sprechen.

Ein Beispiel fiir die erste Position enthalten die Uberlegungen von SCHRO-
DER (1995) iiber die Bedeutung von Feldforschung in Jugendkulturen. Ausge-
hend von einem ethnologischen Verstidndnis von Feldforschung im Sinne ,,einer
Auseinandersetzung zwischen ,Eigenem und Fremden‘“ (S.560), wendet SCHRG-
pER dieses Verstiandnis auch auf die eigene Kultur und dabei insbesondere auf
den Umgang mit Jugendkulturen an: ,, Insofern kénnen wir die Ethnologie beer-
ben, wenn wir uns in unserer Kultur mit Teilkulturen beschiftigen, die sich von-
einander abgrenzen und sich ein Stiick fremd sind. Wenn ich mit Jugendlichen
aus bestimmten Szenen spreche, deren Einstellungen und Verhaltensweisen mir
fern stehen, dann spielt die Differenz zwischen ,Eigenem und Fremden® eine
wichtige Rolle* (ebd.). Vor dem Hintergrund dieser Deutung des Jugendarbei-
ters als Fremden gegeniiber Jugendszenen liegt es nahe, Jugendliche zum Gegen-
stand von Feldforschung zu machen: ,,Nun mu8 es gerade fiir Personen, die Ju-
gendlichen ein Angebot in irgendeiner Form von Jugendarbeit machen wollen,
sehr wichtig sein, die Lebenswelt der Jugendlichen und deren kulturelle Vorstel-
lungen kennenzulernen und zu verstehen. Ich meine, man kann dieses Kennen-
und Verstehenlernen nur zu'einem Teil mit Hilfe von Biichern bewerkstelligen
und sollte es durch Feldforschung vor Ort ergianzen“ (S.561; Hervorhebungen
im Original). Was folgt, sind unter Riickgriff auf die Arbeiten von DEVEREUX
(1976) eine Diskussion des Zusammenhangs von Methode und Analysegegen-
stand und eine knappe Beschreibung des methodischen Vorgehens (S.5661f.).
Mit anderen Worten, hier wird von einer weitgehenden Ubertragbarkeit von
Forschungsverfahren in die Praxis ausgegangen. Auch Funs (1997,S.134) erwigt,
Methoden qualitativer Sozialforschung ,nicht nur als Instrumente der For-
schung® zu verstehen, sondern sie ,.im Hinblick auf ihren Wert fiir die padagogi-
sche Praxis“ zu vermitteln und zu erproben.

3 Esist hier nicht der Ort, diesen Ansatz in seinen methodologischen Voraussetzungen zu disku-
tieren. Angemerkt sei nur, daB hier zwei vollig unterschiedliche Methodologien mit - und dies
ist entscheidend — inkompatiblen epistemologischen Priamissen und Gegenstandsdefinitionen
kombiniert werden, so als ob diese sich einfach gegenseitig erginzen wiirden. Meines Erach-
tens werden hierbei die Konzepte von OEVERMANN und ScHUTZE pragmatisch verkiirzt und
ihrer theoretischen Vorannahmen vollstindig beraubt.
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Eine eher unentschiedene, an den entscheidenden Stellen auch nicht immer
klar ausformulierte Position nehmen HAuPERT/KRAIMER (1991) ein. Ausgehend
von einem ,doppelten Theoriedefizit“ der Sozialpidagogik, namlich dem
,Mangel an einer eigenstindigen, wissenschaftlichen Fundierung im Bereich
von Lehre und Forschung® und ,,dem damit einhergehenden Mangel an wissen-
schaftlicher Orientierung ihrer Absolventen bzw. Praktiker*, diagnostizieren sie
nicht nur eine theoretische und disziplinidre Heimatlosigkeit der Sozialpadago-
gik/Sozialarbeit (S.106), sondern auch Begriindungs- und Legitimationskrisen,
berufliche Verunsicherungen und eine ,,fehlende Ausprigung eines professio-
nellen Habitus® (S.107). Das von ihnen vorgeschlagene und schon erwihnte
dialektische Paradigma“ verstehen sie als Ausweg aus diesen Defiziten. Aller-
dings enthilt ihr Text eine Reihe von Formulierungen, bei denen nicht eindeutig
zu entscheiden ist, ob und inwiefern sich ihr Pladoyer fiir eine ,,verstirkte und
gezielte Nutzbarmachung empirisch-qualitativer Methoden*™ (ebd.) nur auf die
Ausbildung bzw. Fort- und Weiterbildung bezieht, sondern auch auf die Praxis.
Ein Beispiel dafiir ist der dritte Abschnitt des Textes, in dem ,,stellvertretende
Deutung und typologisches Fallverstehen als Modus sozialpiddagogischen Den-
kens und Handelns“ (S.114ff.) vorgestellt werden. Auch wenn in den SchluBbe-
merkungen wieder auf das Studium, die Ausbildung eines eigenen Habitus und
die Notwendigkeit einer ,,arteigenen Lehr-Lern-Forschung* (8.117) Bezug ge-
nommen wird, so ist die Argumentation keineswegs stringent auf diese Aspekte
konzentriert. Vor allem, weil an keiner Stelle gesagt wird, ob und inwiefern das
in der Ausbildung eingeiibte ,,dialektische Paradigma“ samt objektiver Herme-
neutik und narrativem Interview auch in der beruflichen Praxis Anwendung
finden kann, weil also die Differenz zwischen handlungsentlastetem Einiiben
und problemldsungsbezogenem Praktizieren nicht thematisiert wird, entsteht
unweigerlich der Eindruck, da8 das vorgeschlagene Konzept nicht nur in der
Ausbildung, sondern auch in der Praxis Anwendung finden konnte.

Eindeutiger im Vergleich dazu sind Positionen, die von Beginn an die Diffe-
renzen zwischen Praxis und Wissenschaft bzw. Forschung mitdenken. Kenn-
zeichnend fiir diese Positionen ist, daB aus ihrer Sicht ,,Methoden rekonstrukti-
ver Sozialforschung nicht einfach in die Praxis transformiert werden konnen®
(JaxoB 1998, S.215). Soweit zu sehen, gibt es derzeit zwei Antworten, wie den-
noch rekonstruktive Sozialforschung fiir sozialpidagogische Berufspraxis rele-
vant werden konnte. Beide Antworten lenken den Blick vor allem auf die Aus-
bildung, also das Studium; ihr Unterschied begriindet sich darin, daB die einen
eher den Aspekt der Wissensvermittlung betonen, wihrend die anderen eher
auf die Ausbildung eines ethnographischen Habitus setzen. Allerdings werden
beide Positionen nicht selten vermengt.

Eine Vertreterin fiir die erste Position ist FRIEBERTSHAUSER (1996). Fiir sie
liegt der Nutzen der Feldforschung fiir padagogisches Handeln in dem Erwerb
eines ,,mehrperspektivigen [sic!] Orientierungswissens iiber eine uns fremde
Kultur* (S.77). Ausdriicklich betont sie, da8 man sich auch ,,von der Vorstellung
einer unmittelbaren Anwendbarkeit von Feldforschungsergebnissen fiir die
padagogische Praxis [...] vermutlich verabschieden“ miisse (S. 83). Feldfor-
schung liefere primir ,,Grundlagen- und Hintergrundwissen (ebd.), das aller-
dings insofern von besonderer Relevanz fiir die sozialpddagogische Praxis sei,
als sowohl fiir Feldforschung als auch fiir die Praxis das Verstehen fremder Le-
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benswelten zentral sei: ,,Die methodischen Verfahren [der Feldforschung] zielen
darauf ab, Lebensstil und Habitus der Individuen in einer erforschten Lebens-
welt und Kultur kennen- und verstehen zu lernen. Gerade in der padagogischen
Arbeit nimmt das Verstehen eine zentrale Position ein“ (S.78).

Was sich in den zuletzt zitierten Formulierungen schon andeutet, wird ande-
renorts zum zentralen Aspekt: die Ausbildung eines spezifischen Habitus iiber
die praktische Einiibung in die Methodologie rekonstruktiver Sozialforschung.
Der wichtigste Protagonist dieser Position ist ScHUTZE. Neben seinen eigenen
Arbeiten (1993; 1994; 1996) liegen mittlerweile zahlreiche Beitrdge vor, die
mehr oder weniger direkt von ihm beeinflut wurden oder die sich auf ihn beru-
fen (GLINKA 1997; 1998; JakoB 1998; NrTTEL 1994; ScHUMANN 1997). Entschei-
dend fiir diesen Zugang ist, daB nicht die Anwendung von Forschungsverfahren
oder die Erzeugung von Wissensbestinden im Mittelpunkt des Interesses ste-
hen, sondern die Ausbildung einer ,,metamethodischen® Sichtweise, die Schiitze
als ,,ethnographischen Erkenntnisstil“ bezeichnet. Geprigt ist dieser von der
Annahme, daB ,,die soziokulturelle Realitit der Problembetroffenen, die wir als
Forscher oder professionell Handelnde erkunden, grundstzlich unseren eige-
nen praktisch eingelebten Betrachtungsweisen fremd [ist]* (ScuUTZE 1994,
S.231). Um dennoch zu einem dem jeweiligen Fall angemessenenen Verstandnis
zu gelangen, ist eine ,verfremdende naturalistische Betrachtungsweise® zu
wihlen, , die alle Vorannahmen und Teilwissensbestinde des Horensagens
auszuklammern bestrebt ist und die sequenziellen Verhiltnisse, Gegensatz-
anordnungen und Identititswandlungen in den Blick nimmt* (S.231 f).

Von entscheidender Bedeutung fiir das Verstindnis rekonstruktiver Sozial-
padagogik ist die Annahme einer Wahlverwandtschaft zwischen dem in dieser
Weise beschriebenen ethnographischen Blick in der Forschung und der Haltung
von praktisch handelnden Sozialpidagogen/-innen und Sozialarbeitern/-innen.
Die ethnographische Erkenntnishaltung sei der Sozialen Arbeit »erkenntnislo-
gisch inhirent“ (S.263), und es komme nur darauf an, ,,das zu BewuBtsein [zu]
bringen, explikationsfahig und sicherlich auch methodisch ziinftig [zu] machen,
was als Erkenntnispotential in der Praxis der Sozialen Arbeit angesichts der
Konfrontation mit essentiell fremden Lebenssituationen und angesichts der Er-
kenntnislogik der drei grundlegenden Interventionsformen der Bildung, der so-
zialen Therapie und der sozialen Dienste bzw. der Gestaltung von Lebenssitua-
tion immer schon faktisch angelegt ist und von sensiblen und umsichtigen
Sozialarbeiterinnen auch immer schon ,irgendwie‘ (und erstaunlich verstdndnis-
findig und handlungsmichtig) beachtet worden ist und wird“ (ebd.; ausfiihrli-
cher zu den Interventionsformen S. 258ff.).

2. Die These von der Wahlverwandtschaft

Den hier vorgestellten Zugéngen ist gemeinsam, da8 sie — wenn auch auf unter-
schiedlichen Wegen — eine Verbesserung der professionellen Beschreibung, Re-
konstruktion und Analyse der ,Weltsicht und Lebensperspektive der Problem-
betroffenen” (SCHUTZE 1994, S.194) in der beruflichen Praxis anstreben. Dies
soll mit Hilfe wissenschaftlich fundierter Verfahren und vor dem Hintergrund
einer spezifischen Erkenntnishaltung geschehen. Ziel ist es, ,,die klientenbezo-
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gene Arbeit auf eine solide sozialwissenschaftliche Grundlage* (NITTEL 1994,
S.175; im Original kursiv) zu stellen.

Dabei gehen alle ernstzunehmenden Ansitze davon aus, daB3 es zwischen
Wissenschaft bzw. Forschung und Berufspraxis keine glatten Uberginge gibt.*
Gleichsam iiberbriickt werden diese Differenzen durch die These von den Wah!-
verwandtschaften zwischen rekonstruktiver Forschung und sozialpadagogischer
Praxis. Daneben werden die unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedin-
gungen zwischen Forschung und beruflicher Praxis in den Mittelpunkt der Auf-
merksamkeit geriickt. Gefragt wird also, wie die arbeits- und zeitintensiven Ver-
fahren rekonstruktiver Sozialforschung so abgekiirzt werden konnten, daB sie in
der beruflichen Praxis eingesetzt werden konnen, ohne daB sie dabei bis zur
Unkenntlichkeit verstiimmelt werden.

Fiir die These von den Wahlverwandtschaften wird in der Literatur eine gan-
ze Reihe von Argumenten mobilisiert. So wird z.B. darauf hingewiesen, daB3 die
Basis von rekonstruktiver Forschung und sozialpddagogischer Praxis Verste-
hensprozesse seien. Andere betonen, da88 die professionelle sozialpddagogische
Praxis gar nichts anders konne, als sich mit den Biographien ihrer Adressaten/-
innen auseinanderzusetzen. Aus dieser Sicht agieren Praktiker/-innen selbst
dann, wenn sie dies gar nicht beabsichtigen, als ,,]Jaienhafte Biographieforscher*
(NITTEL 1994, S.156). Nicht selten wird diese Argumentation dadurch untermau-
ert, daB im Riickgriff auf die Casework-Tradition der Sozialarbeit auf Klassiker
wie z.B. MArY RicHMONDs ,,Social Diagnosis“ verwiesen wird (SCHUMANN 1997,
S.662f.; ScHUTZE 1994, S.1961f.).

Eine dritte Form der Begriindung der Wahlverwandtschaften argumentiert
mit der Ahnlichkeit der Erkenntnishaltung. Vor allem ScuUTZE (1994, S.192)
betont, daB die ,,die soziale Fallarbeit wissenschaftlich fundierende Fallanalyse
in ihren Erkenntnisprinzipien und in ihrer Erkenntnishaltung ethnographisch*
sei. Behauptet wird also, daB8 der fallbezogenen sozialen Berufspraxis und der
einzelfallbezogenen Forschung ein im Kern identischer Habitus zugrunde liegt.
Ausgebildet werden kann dieser Habitus durch die Einiibung von Verste-
hensprozessen z.B. durch die Teilnahme an fremden Lebenslagen und -formen,
durch den methodisch kontrollierten Umgang mit biographischen Materialien
bzw. durch die Ausbildung eines ethnographischen Blicks im Rahmen von For-
schungsprojekten. In jedem Fall liegt der Anspruch zugrunde, daB ,,im Verlauf
von derartigen Lernarrangements Deutungskompetenzen grundgelegt und ba-
sale Wissensbestinde des Interpretierens erweitert [werden], die auch in der
(sozial)padagogischen Praxis zur Anwendung kommen* (Jakos 1998, S.214).
Derartige Lehrveranstaltungen firmieren unter unterschiedlichen Bezeichnun-
gen. Da ist von ,,Interpretations- und Forschungswerkstitten“ die Rede (RIE-
MANN/ScHUTZE 1987; RIEMANN 1991; ScHUTZE 1993, S.205ff.), von ,,Forschungs-
seminaren“ (JakoB 1998, S. 204ff.), von ,Innovationswerkstéitten (GLINKA

4 Genaugenommen ist diese Gegeniiberstellung insofern unzureichend, als auch die Ausbildung
als ein eigener Sinnbereich zu konzipieren wire. Das Einiiben qualitativer Forschungsmetholo-
gien, z.B.in Lehr-Lern-Projekten und Interpretationswerkstitten, ist trotz der u.U. gewinnbrin-
genden Einsichten im Detail noch nicht Forschung, sondern die Ausbildung dazu (vgl. Jakos
1998, S.213; LUDERS 1989, S.2221f.).
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1997), von ,forschendem Lernen“ (FRIEBERTSHAUSER 1996, S.79; SCHUMANN
1997,8.671) u.a.

Hinsichtlich der Unterschiede des praktischen Einiibens von Forschungs-
strategien bzw. den entsprechenden Erkenntnishaltungen einerseits und der be-
ruflichen Praxis andererseits iiberwiegen die Hinweise auf die unterschiedlichen
Ressourcen, vor allem im Hinblick auf Zeit und Personal. So weist z.B. FRrIE-
BERTSHAUSER (1996, S.83) darauf hin, ,,daB das methodische Vorgehen ethnogra-
phischer Feldforschung zur ErschlieBung sozialer Lebenswelten arbeitsintensiv
und zeitanfwendig* sei. Dementsprechend erkennen die meisten Beitrége in der
Entwicklung von Abkiirzungsstrategien die zentrale zukiinftige Herausforde-
rung fiir die rekonstruktive Sozialpadagogik (vgl. z.B. ScHUMANN 1997, S.673).
Soweit zu sehen, hat allein SCHUTZE bislang ein Konzept vorgelegt, in dem zu-
mindest ansatzweise sichtbar wird, was darunter zu verstehen ist. Fiir ihn besteht
Abkiirzung ,,im ganzheitlichen Sehen zugrundeliegender Muster von Problem-
konstellationen und ProzeBentfaltungen (ScHUTZE 1994, S.283). Wenn vermie-
den werden soll, daB wissenschaftliche Forschungsverfahren technokratisch ver-
kiirzt in der sozialen Praxis eingesetzt werden, bedarf es einer Kompetenz, die
die ,wesentlichen Bestimmungsmerkmale der wissenschaftlich-ethnographi-
schen Sichtweise auch in der Praxissphire der konkreten Berufsarbeit” durch-
hilt (S.284).

,Solche Eigenschaften sind: die genaue Betrachtung von Primérmaterial und das szenische Erfas-
sen seines Repriisentationssystems; die kontextuell-sequenzielle Analyseeinstellung und die Offen-
heit dafiir, sich im AnalyseprozeB durch die Logik der ProzeBentfaltung im Medium der empiri-
schen Textmaterialien leiten zu lassen; die Empfanglichkeit fiir hoherpridikative Symbolisierungen
und Modalititen, welche die alltiglichen Verrichtungen transzendieren, und fiir strukturelle Wider-
spriiche und Paradoxien im Handlungstableau; die pragmatische Brechung aller Symbolisierungen
und Selbsttheoretisierungen der Klienten mit Bezug auf die sozialen Prozesse, in welche sie verwik-
kelt sind; die Beachtung der theoretischen Gesamtvarianz der ProzeBerscheinungen und der kon-
trastiven Stellung der einzelnen ProzeBerscheinung in dieser bei der Auswahl der Analysebeispiele
sowie die nachtrigliche Vergewisserung und Reflexion der eigenen Beobachtungen in prozeBdar-
stellenden Berichten® (S.284). Das ,,schnelle Gestaltsehen der zugrundeliegenden Muster sozialer
Prozesse durch Identifizierung und ‘Ausdeutung von Schliisselsymbolen* (S.287) wird so zur zen-
tralen Berufskompetenz.

3. Riskante Primissen: Fremdheit und die Gemeinsamkeiten und
Differenzen zwischen Forschung und Praxis

Attraktiv ist das Programm der rekonstruktiven Sozialpddagogik vor allem, weil
in der Forschung bewihrte Verfahren, mindestens aber erlern- und offensicht-
lich einiibbare Einstellungen zur Verfiigung gestellt werden sollen. Wéhrend sich
die bisherige Professionalisierungsdebatte weitgehend auf mehr oder weniger
abstrakte Kompetenzen, institutionelle Rahmenbedingungen und allgemeine
Strukturprobleme sozialpiddagogischen Handelns konzentrierte, verspricht das
Konzept der rekonstruktiven Sozialpadagogik eine Professionalisierung durch
den Einsatz erkennbarer und erprobter Handlungsstrategien bzw. durch das Er-
lernen identifizierbarer, bewihrter und praxisrelevanter Perspektiven gegen-
{iber den Adressaten/-innen. Wihrend zuvor erklirt wurde, daB Professionalitét
sich aus dem Zusammenspiel von technischen, sozialen und reflexiven Kompe-
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tenzen, der gelungenen Balance zwischen allgemeinem Theoriewissen und indi-
viduellem Fallbezug ergebe, wird nun das Verfahren des narrativen Interviews
mit Aushandlungsphase, Haupterzihlung und Nachfrageteil inklusive erprobter
Auswertungsstrategie (vgl. z.B. GLINKA 1997) und der korrekten Einstellung
gegeniiber den Adressaten/-innen feilgeboten. Angesichts der nach wie vor be-
stehenden Unsicherheit hinsichtlich des eigenen professionellen Status als Sozi-
alpidagoge/-in bzw. Sozialarbeiter/-in und der spezifischen Kompetenzen und
Strategien muB schon die Hoffnung, daB man mit Hilfe von Forschungsmetho-
den von den eigenen professionellen Defiziten erlost werden konnte, bei allen
Beteiligten Neugier wecken.

Dariiber hinaus ist es ein Charakteristikum des Ansatzes, daB er sich in ganz
auffilliger Weise um Ausbildungskonzepte konzentriert und - wie kein anderer
Beitrag zur Professionalisierungsdiskussion — mit konkreten Strategien, z.B. in
Form der Interpretationswerkstitten, Vorschlige fiir die Umsetzung des eige-
nen Programms macht. Zu den wissenschaftssoziologisch bemerkenswerten, die
Attraktivitit vermutlich noch steigernden Details gehort schlieBlich, daB die
Vorschlige nicht aus den Zentren der bisherigen Debatten kommen, sondern
eher von den Rindern, von auBerhalb der Sozialpiddagogik, namlich der heute
iiberall hochgeschitzten, international renommierten Biographieforschung.

Das Konzept der rekonstruktiven Sozialpidagogik hat also etwas Verfiihreri-
sches. Um so dringlicher stellt sich die Frage nach seiner Tragfahigkeit. Dabei
riicken aus meiner Sicht zwei Fragenkomplexe in den Mittelpunkt der Aufmerk-
samkeit: Zum einen bedarf es einer Kliarung des Gegenstandes, also der Frage,
wovon eigentlich die Rede ist, wenn von rekonstruktiver Sozialpddagogik ge-
sprochen wird (1). Zum anderen lauft das Konzept m.E. Gefahr, zuviel zu ver-
sprechen, weil die Differenz von Forschung und Praxis zu wenig beriicksichtigt
wird (2).

(1) Selbst wenn man konzediert, daB das Etikett ,,rekonstruktive Sozial-
pidagogik“ keineswegs von allen verbindlich iibernommen wird, ist gerade aus
einer diszipliniren Perspektive die Frage nach den theoretisch konstitutiven
Elementen der Gegenstandsdefinition von zentraler Bedeutung. Rekonstrukti-
ve Sozialpidagogik miiBte genauer rekonstruktive Praxis bzw. Umsetzung der
ethnographischen Sichtweise in den verberuflichten Feldern der Sozialpddago-
gik und Sozialarbeit heiBen. Um Sozialpidagogik/Sozialarbeit handelt es sich,
weil die ,,Anwender/-innen“ des Konzepts als Sozialpidagogen/-innen und So-
zialarbeiter/-innen in diesen Feldern arbeiten bzw. arbeiten sollen. In diesem
Sinne gehen alle Protagonisten/-innen von der Existenz des Berufsfeldes der
Sozialpadagogik/Sozialarbeit aus. Was dieses jenseits der Tatsache, da es Fach-
krifte gibt, die in den jeweiligen Feldern beruflich titig sind, in der Sache kenn-
zeichnet, also z.B. welche Handlungslogik typisch ist, welche Wissensbestéinde
relevant und welche institutionellen Rahmenbedingungen pragend sind, wird
nicht explizit zum Problem gemacht (LUDERs 1998).

Zugleich enthalten das Konzept der rekonstruktiven Sozialpiddagogik und
seine Verwandten eine ganze Reihe von Annahmen iiber die Spezifika sozial-
padagogischer/sozialarbeiterischer Praxis. Wie selbstverstindlich geht man da-
von aus, daB die ,,Relevanz der Biographieforschung fiir die Soziale Arbeit sich
keineswegs aus ihrem diagnostischen Potential [ergibt], sondern vielmehr aus
dem Berufsalltag selbst* (NITTEL 1994, S.155). Betont wird dabei, daB sich die
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. Problemkonstellationen der Adressaten/-innen ,,nicht ad hoc ergeben, sondern
sich peu 2 peu in der Biographie und im Lebensumfeld aufgeschichtet haben™
(ebd.).

Derartige Beschreibungen der Praxis sind keineswegs so harmlos, wie sie auf
den ersten Blick erscheinen. Exemplarisch 148t sich dies an jener Pramisse zei-
gen, die die Vorlage fiir die Behauptung von der immanenten ethnographischen
Grundhaltung sozialpiddagogischer Praxis liefert: ,Die Problembestinde der
Sozialen Arbeit sind der Gesellschaft und den Fachkriften in der Sozialen Ar-
beit prinzipiell fremd, und auch die Betroffenen selbst durchschauen ihre Pro-
blemlagen kaum oder gar nicht“ (ScHUTZE 1994, S.189). Erstaunlicherweise
wird an keiner Stelle der Versuch unternommen, zu fragen, was Fremdheit in
diesem Zusammenhang bzw. unter padagogischen Vorzeichen bedeutet. So sehr
der Begriff aus der Ethnologie und der Methodologiediskussion zur sozialwis-
senschaftlichen Ethnographie vertraut ist (z.B. AGar 1980), so stellt sich doch
auch die Frage, ob und inwiefern er geeignet ist, die Voraussetzungen und die
Logik sozialpidagogischen bzw. sozialarbeiterischen Handelns angemessen zu
beschreiben.

Von nicht wenigen wird der ,,Stachel des Fremden*“ als ein Signum der Mo-
derne verstanden: , Die Denkfigur der Hyperbel, des Uber-hinaus, die in der
paradoxen Form der An-Abwesenheit auftritt, kommt nicht von ungefihr. Sie
zeigt sich eben dann, wenn eine Gotzenddmmerung eintritt und Totalitdten, in
welcher Form auch immer, ins Zwielicht geraten. DaB das Fremde iiberdies dazu
verlockt, sich an ihm fiir eine verlorene oder verloren geglaubte ,Eigen-
heitssphire* schadlos zu halten, beweist nicht nur die historische, sondern auch
die gegenwirtige Erfahrung auf Schritt und Tritt. Der Stachel des Fremden setzt
nicht nur in Bewegung, er dringt auch ins eigene Fleisch gleich dem Stachel der
Stechfliege, jenem Sinnbild des sokratischen Fragens“ (WALDENFELs 1990,
S.7£.). NasseHI bezeichnet diese fiir die Moderne zentrale Erfahrung als ,,struk-
turelle Fremdheit“ (1995, S.454); aus seiner Sicht ist sie die ,,Bedingung der
Mbglichkeit dafiir, daB individualisierte Lebensformen und relativ freie persén-
liche Orientierungen #sthetischer, ethischer, religioser und sexueller Art mog-
lich sind* (ebd.). Fremdheit in diesem Sinne als sozialpadagogisches Struktur-
merkmal auszuweisen hieBe in der Konsequenz, die moderne Gesellschaft und
die fiir sie typischen strukturellen Voraussetzungen fiir individuelle Lebensfor-
men und -verliufe als sozialpddagogische Aufgabe zu definieren.

Geht man gedankenexperimentell einmal davon aus, daB dies nicht gemeint
sein kann, bliebe die Moglichkeit, daB Fremdheit hier im Sinne von nicht ver-
traut, nicht bekannt, nicht auf den ersten Blick nachvollziehbar gemeint ist. Al-
lerdings wire gegen diese Deutung einzuwenden, da8 dies empirisch in vielen
Fillen nicht zutrifft und daB man kaum von einer prinzipiellen Fremdheit in
diesem Sinne, sondern ungiinstigenfalls von je nach Fall graduellen Differenzen
sprechen miiBte. Die These von der prinzipiellen Fremdheit der Problembestén-
de der Sozialpadagogik/Sozialarbeit wire dann weniger als eine empirische Aus-

5 In der Methodologiediskussion zur Ethnographie erhilt das Problem der Fremdheit eine klei-
ne, aber folgenreiche Wendung: Dort erscheint nicht der Gegenstand als prinzipiell fremd, son-
dern die Forscherin bzw. der Forscher werden als Fremde in der zu untersuchenden Lebenswelt
thematisiert. Damit erhilt das Problem eine reflexive Komponente.
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sage zu lesen als vielmehr als ein professionell-regulatives, handlungsleitendes
Prinzip, das dem allzu schnellen Vertrautwerden mit der Situation des Anderen
und ihrem nur oberflichlichen Verstehen vorbeugen soll (vgl. SCHUTZE 1994,
S.217). Die Beschreibung der Adressaten/-innen der Sozialpadagogik/Sozialar-
beit als Fremde bzw. fremde Lebenswelten, die Analogisierung der Professionel-
len mit ethnographischen Feldforschern bzw. lernenden Einwanderern (ScHUT-
zE 1994, S.233) hiitte in dieser Lesart normierende Funktion. Mit ihrer Hilfe soll
ein professioneller Habitus entwickelt werden, der weitgehend immun ist gegen
oberflichliche bzw. sachunangemessene Falldiagnosen, vorschnelle Urteile und
vereinfachende routinisierte Fallbearbeitung. So plausibel und wiinschenswert
jedoch dieser Habitus auch ist, so bleibt zugleich offen, ob denn das Fremde bzw.
der oder die Fremde eine angemessene Kategorie darstellt, um die Struktur so-
zialpadagogischer Aufgaben zu beschreiben.® Theoretisch diirfte es kaum haltbar
sein, nur die prinzipielle Fremdheit zu betonen,; statt dessen wire deutlicher als
bisher von der Gleichzeitigkeit von Gemeinsamkeit und Differenz auszugehen.

Ahnliches gilt auch fiir die These von der gleichsam unvermeidlichen Bedeu-
tung von Biographien fiir die sozialpidagogische Praxis. Zwar macht es wenig
Sinn, zu bestreiten, daB sozialpidagogische und sozialarbeiterische Praxis stén-
dig mit den Biographien, Lebens- und Leidensgeschichten ihrer Adressaten/-in-
nen ,,in Berithrung kommt“. Die wichtige Frage lautet jedoch: In welcher Weise
kommt sie in Beriihrung, und welchen Stellenwert haben biographische Selbst-
thematisierungen sowohl in der Praxis als auch theoretisch im Rahmen einer
Theorie sozialpiadagogischen Handelns und Denkens?

Es gehort zu den eher irritierenden Erfahrungen bei der Lektiire der ein-
schlagigen Texte rekonstruktiver Sozialpadagogik, daB nicht wenige Vertreter/-
innen die Antwort hierauf in Form einer Mingelliste bzw. eines eher defétisti-
schen Bildes der Praxis schon parat haben. So geht z.B. auch ScuiTzE (1994,
S.217) davon aus, ,,daB die biographischen und kollektivhistorischen Relevanzen
in vielen Standardarbeitszusammenhingen der Sozialen Arbeit zugunsten der
Vordringlichkeit konkreter Handlungsprojekte (wie der Vorbereitung und Be-
arbeitung behordlicher Antriige) ausgeblendet [werden], um die aktuell anlie-
gende ,konkrete‘ Arbeit zu schaffen. Erst wenn Storungen bei der Abwicklung
solcher Standardarbeiten auftreten [...], dann beginnt sich die Sozialarbeiterin,
falls sie in ihrer Arbeit umsichtig ist und sich nicht allzusehr durch ihre sonstigen
Arbeiten unter Zeitdruck fiihlt, um diese Hintergriinde zu kiimmern.“ In einer
ganzen Reihe von, nicht immer so verstindnisvollen, Formulierungen wird wie-
derholt deutlich, daB die berufliche Praxis aus der Sicht der Vertreter/-innen
rekonstruktiver Sozialpidagogik in hohem MaBe bedroht ist von blind gewor-
denen Routinen, Verkrustungen und falschen Vertrautheiten. Diesen Stor-
anfilligkeiten gilt es zu widerstehen und mit Hilfe der oben beschriebenen
Kompetenzen ein methodisch kontrolliertes Vorgehen entgegenzusetzen: ,,Die

6 Die jiingere Diskussion um den Begriff des Fremden bei G. SIMMEL und A. ScHiT1z, die Arbei-
ten von Z. BAUMANN (1982) und B. WALDENFELS (1990; 1997; 1998; vgl. auch Nassen1 1995)
machen deutlich, daB man es mit einem theoretisch hochgradig aufgeladenen Begriff zu tun
hat, dessen Uberlegenheit gegeniiber den traditionellen (sozial-)padagogischen Beschrei-
bungsformen des Problems erst noch zu begriinden ist bzw. dessen Bedeutung fiir die Sozial-
padagogik erst noch zu iiberpriifen wire.
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Einiibung in biographieanalytische Verfahren ist daher eine unverzichtbare
Strategie, um Fehlertendenzen im professionellen Handeln auf ein vertretbares
MaB zu reduzieren* (N1TTEL 1994, S.158).

Spitestens an derartigen Formulierungen werden die normativen Kompo-
nenten des Konzepts sichtbar.” So bleibt festzuhalten: Die vorliegenden skizzen-
haften Charakterisierungen sozialpadagogischer/sozialarbeiterischer Praxis sind
bestenfalls auf den ersten Blick plausibel, mehr jedoch nicht. Vor allem sind sie
selbst nicht empirisch gestiitzt oder theoretisch untermauert. Rekonstruktive
Sozialpidagogik erweist sich so vor allem als ein weitreichendes Versprechen, als
ein Programm, dessen theoretische und empirische Voraussetzungen erst noch
zu kldren wiren.

(2) Esist das Verdienst von Jakos (1998), als erste m. E. deutlicher als ande-
re die Differenzen zwischen Wissenschaft bzw. Forschung und Praxis zum Aus-
gangspunkt ihrer Uberlegungen gemacht zu haben. Sehr zu Recht betont sie,
daB , Wissenschaft [...] sich innerhalb eines Rahmens, der von einer relativen
Entlastung von Handlungs- und Entscheidungsdruck gekennzeichnet ist, [voll-
zieht]. Demgegeniiber steht das padagogische Handeln unter einem ausgeprag-
ten Handlungsdruck und ist von Entscheidungsnotwendigkeiten angesichts
knapper Zeitressourcen gepragt* (S.215). Daraus folgt aus ihrer Sicht,da8 unter
Praxisbedingungen die Verfahren rekonstruktiver Sozialforschung sich als zu
zeitaufwendig erweisen wiirden. SchlieBlich seien ,professionelle Verste-
hensprozesse durch den Institutionenzweck und die berufliche Aufgabe gepragt
[... ]: Ein Sozialpidagoge versteht den Jugendlichen mit der Orientierung auf
die padagogische Arbeit* (ebd.).

In diesen Zitaten werden wesentliche Differenzen angesprochen: Wie immer
man berufliche Praxis beschreiben mochte (als Verstehens- oder Interpretati-
onsprozeB, als Arbeit an den Biographien der Adressaten/-innen, als Anwen-
dung eines ethnographischen Blicks), stets ist dabei zu beriicksichtigen, da in
der beruflichen sozialen Praxis im Prinzip eine pragmatische Losung der lebens-
praktischen Probleme der Adressaten/-innen angestrebt wird, wahrend For-
schung auf Erkenntnisgewinn, also letztlich auf Theorieentwicklung, abzielt. Da-
bei spielt es zunichst keine Rolle, ob diese Differenzen wissenstheoretisch
(DEWE 1988), phinomenologisch (ScHUTZ 1971), systemtheoretisch (LUHMANN
1990) oder verwendungstheoretisch (BEck/Bonss 1989) gedeutet werden.
Selbst bei den vorsichtigen Vertretern/-innen rekonstruktiver Sozialpiddagogik
gehen jedoch diese Differenzen meist im Verlauf der Texte verloren bzw. werden

7 Selbstverstindlich muB man zugeben, daB es der Disziplin bislang an einer aussagekriftigen
Empirie iiber die berufliche Paxis der von ihr Ausgebildeten fehlt, daB bislang zu wenige ethno-
graphische Studien iiber den praktischen Vollzug von Sozialpidagogik/Sozialarbeit vorliegen.
Zugleich jedoch gibt es zumindest verstreute empirische Hinweise, die die These von der Wahl-
verwandtschaft in Frage stellen. So zeigen z. B. WoLFFs Analysen der Arbeit des Allgemeinen
Sozialen Dienstes, daB Biographien und Lebensgeschichten eher ein Gegenstand geschickten
Aktenmanagements als ein Ausgangspunkt adressatenbezogenen Verstehens sind (WOLFF 1983;
Lau/WoLFF 1982a;1982b). Im iibrigen werden systematische Analysen, die zeigen, wie die beruf-
liche Praxis empirisch ,,funktioniert, welcher Logik sie folgt, auch von den Protagonisten/-innen
rekonstruktiver Sozialpadagogik nicht vorgelegt. Die wenigen Ausnahmen (z. B. ScHUTZE 1993,
S. 199 f£.;1994, S. 209 ff.) sehen weitgehend von den institutionellen Rahmenbedingungen ab und
verzichten darauf, die Handlungslogik in ihrer Eigenstruktur zu rekonstruieren.
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auf pragmatische Probleme wie Zeitaufwand und Menge der zu bewiltigenden
Aufgaben reduziert. Der Sache nach handelt es sich jedoch nicht um pragma-
tisch-praktische Probleme, sondern um die systematische Frage nach den Gren-
zen und Moglichkeiten rekonstruktiver Sozialpadagogik.

Exemplarisch lassen sich die konzeptionellen Herausforderungen am Bei-
spiel des Fallbegriffs deutlich machen. In den einschlégigen Texten rekonstruk-
tiver Sozialpidagogik wird iiblicherweise nicht unterschieden zwischen Fallana-
lyse als einem Instrument sozialwissenschaftlicher Forschung und Fallanalyse im
Sinne einer Diagnose eines praktischen Falls, einer sozialpiddagogischen Kasui-
stik als Voraussetzung fiir die Entwicklung eines Hilfearrangements. Fallanalyse
als ein Instrument der sozialwissenschaftlichen Forschung unterliegt einer Viel-
zahl von erkenntnistheoretischen und methodologischen Voraussetzungen. Eine
ganze Reihe von Stichworten aus der jiingeren Diskussion um qualitative Sozial-
forschung (z.B. Strukturgeneralisierung, Typenbildung, Logik des abdukti-
ven Schlusses, Darstellbarkeit von Fallanalysen) indiziert die damit verbunde-
nen Schwierigkeiten und theoretischen Implikationen (REICHERTZ 1993; Ra-
GIN/BECKER 1992; STAKE 1995; TERHART 1985). Auf der anderen Seite hat die
Literatur zur pidagogischen Fallstudie und sozialpidagogischen Fallarbeit (z.B.
FaTKE 1995; MULLER 1993; 1995) deutlich gemacht, daB es weniger erkennt-
nistheoretische und methodologische Fragen sind als vielmehr die institutionel-
len Rahmenbedingungen und das Zusammenspiel zwischen den Perspektiven
der Professionellen und jenen der Adressaten/-innen, die die zentralen Heraus-
forderungen darstellen. Die drei Typen sozialpddagogischer Fille, die MULLER
(1993,5.28) unterscheidet (ein Fall von ..., ein Fall fiir...,ein Fall mit ... ), verwei-
sen auf die fiir die sozialpidagogische Praxis wesentlichen Strukturmomente,
nimlich die Einbettung sozialpadagogischer Praxis in Verwaltungen, gesetzliche
Grundlagen und institutionelle Rahmen (z.B.ein Fall von § 31 KJHG), die unter-
schiedlichen Zustindigkeiten und Kompetenzen (z.B. ein Fall fiir die Justiz) und
den padagogischen Aspekt (z.B. was ist zu tun mit dem Jugendlichen?).Im Kon-
text sozialwissenschaftlicher Forschung bedeutet Fallanalyse die Rekonstrukti-
on der Struktur des Falls auf der Basis einer theoretischen Bestimmung der Ana-
lyseebene und im Hinblick auf systematische Theoriebildung unter spezifischen
erkenntnistheoretischen und methodologischen Kautelen. Selbstverstindlich
unterliegt Forschung dabei auch spezifischen institutionellen Rahmenbedingun-
gen (z.B. Projektlaufzeiten, Verdffentlichungs- und Tagungsterminen) und Ent-
scheidungszwingen. Die These von der ,,Handlungsentlastetheit* als besonde-
rem Merkmal von Forschung macht deshalb nur Sinn, wenn damit der
Unterschied zu den Handlungszwingen der sozialpadagogischen Praxis mar-
kiert werden soll. Unter den Bedingungen sozialpidagogischer Praxis bedeutet
Fallanalyse eine von den Beteiligten zu erarbeitende Deutung der jeweiligen
Situationen und Konstellationen im Horizont der institutionellen Zusténdigkei-
ten und Bearbeitungsmoglichkeiten. Zweifelsohne spielen sozialwissenschaftli-
che Wissensbestinde als mogliche Deutungsmuster dabei eine nicht unwesentli-
che Rolle. Sozialpidagogische Fallanalyse zielt jedoch iiblicherweise schon aus
pragmatischen Griinden nicht auf die systematische, d.h. nach iiberpriifbaren
Regeln vollzogene Weiterentwicklung oder Verfeinerung dieser Wissensbestan-
de ab; statt dessen werden diese — wie man aus der Verwendungsforschung
lernen kann —situationsbezogen und steinbruchartig zur pragmatischen Ausdeu-
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tung der jeweiligen Konstellation herangezogen. Dementsprechend unter-
schiedlich sind auch die Erfolgs- bzw. Qualititskriterien: dort eine schone neue,
wenn moglich plausible Theorie fiir das theoretisch interessierte Fachpublikum;
hier eine fiir die Betroffenen mindestens mittelfristig weiterheifende Losung.

In diesem Sinne wire zunichst von der nicht ohne weiteres zu iiberbriik-
kenden Differenz zwischen der Logik der Forschung und der Logik sozialpéd-
agogischer Praxis auszugehen. Erst danach kann die Frage gestellt werden, wel-
che gegenseitigen Lern- und Anregungspotentiale es dennoch gibt und wie
diese genutzt werden konnen. Dariiber hinaus wiren die konkreten institutio-
nellen Rahmenbedingungen stirker in den Blick zu nehmen und als konstituti-
ve Momente der Praxis zu begreifen. So sehr es zu begriien ist, da mit dem
Konzept der rekonstruktiven Sozialpidagogik die Frage nach der Logik sozial-
pidagogischen Handelns wieder auf die Tagesordnung des disziplindren Diskur-
ses gesetzt worden ist, so sehr verfehlen die bisher vorliegenden Vorschldge das
Problem, weil sie die institutionelle Seite sozialpiddagogischen Handelns weitge-
hend ausblenden bzw. auf das Problem der Abkiirzung von Forschungsverfah-
ren reduzieren. Spitestens hier erweist es sich als hinderlich, daB die Dienstlei-
stungsdiskussion und die Beitrige zur rekonstruktiven Sozialpidagogik sich als
zwei weitgehend unabhingige Diskurse entwickelt haben, obwohl sie doch nur
zwei Seiten der gleichen Medaille thematisieren.
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