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Einleitung 
 

„Tatsächlich bin ich der Meinung, daß Sozialarbeit 
eine Profession, ein Beruf wie jeder andere auch 
ist. Solange wir dies in Frage stellen, behindern 
wir uns selbst.“  

           (Herwig-Lempp 1997, 18) 
 

So kann man das Problem der auch weiterhin ungelösten Professionalisierung Sozialer Arbeit 
auch angehen. Soziale Arbeit ist eine Profession, wer dies in Frage stellt, schadet sich nur 
selbst. Per autoritativem Schlußstrich wird der Disziplin die Professionalisierung geschenkt, 
eine 30 Jahre währende Diskussion damit zum Abschluß gebracht. 

So kann man das Problem angehen, nur wird es auf diese Weise wohl kaum zufriedenstellend 
zu bewältigen sein. Glücklicherweise aber gibt es auch ernstzunehmende Ansätze zur Klärung 
der Frage nach den Gründen für die weiterhin ausstehende Professionalisierung Sozialer Ar-
beit. Gerade in den letzten etwa zehn Jahren ist festzustellen, daß dieses Problem überhaupt 
wieder wahrgenommen wird, nachdem die Disziplin sich schon fast sicher war, es zumindest 
theoretisch geklärt zu haben; die Übernahme und Anwendung der klassischen Professionali-
sierungstheorie auf die Soziale Arbeit, deren Etappen sich - grob verkürzt - mit den Schlag-
worten »Szientifizierung« (Otto/Utermann 1971) und »Handlungskompetenz« (Müller et al. 
1982, 1984) beschreiben lassen, parallel dazu die Anhebung der Ausbildung auf Fachhoch-
schul- und Universitätsniveau, schienen vielen bereits ausreichend genug, um die Diskussion 
zu beenden. Die kaum zu leugnenden permanenten Widersprüche zwischen dem Anspruch 
der ausbildenden Institutionen einerseits und einer durch Heterogentät geprägten Praxis ande-
rerseits zwingen zur Wiederaufnahme einer oftmals verkürzt geführten Debatte. 

Die in den letzten Jahren immer wieder von unterschiedlichen Seiten eingeklagte Frage nach 
den Gründen für die noch ausstehende bzw. mißlungene Professionalisierung Sozialer Arbeit 
(u.a. Peters 1970, Otto/Utermann 1971, Oevermann 1981a, Gildemeister 1992, Schütze 1992) 
und auch Versuche einer empirischen Klärung (u.a. Sahle 1985, 1987, Schütze 1994, Greca 
1989) konnten das Problem bisher jedoch nur unzureichend lösen. Vor allem fehlen ange-
sichts der offensichtlichen Defizite Sozialer Arbeit, sowohl was die Eigenständigkeit der Dis-
ziplin als auch deren methodologische und theoretische Gegenstandsbestimmung betrifft, em-
pirische Resultate über die tatsächlich vorhandenen Handlungskompetenzen der in den unter-
schiedlichen Feldern Sozialer Arbeit beschäftigten MitarbeiterInnen.  

Erst seit kurzem ist hier eine leichte Verbesserung zu verzeichnen; parallel zur hier vorgeleg-
ten Studie arbeiteten einige Projekte an ähnlich gelagerten Fragestellungen und haben z.T. 
ihre Ergebnisse vorgelegt (Thole/Küster-Schapfl 1996, 1997, Sommerfeld 1996, Sommer-
feld/Gall 1996, Busche-Baumann 1997, Heinemeier 1994). Es wird zukünftig jedoch sicher-
lich noch weiterer Arbeiten bedürfen, um hier ausreichende empirische Resultate zu erzielen 
und daraus resultierend Konsequenzen für die Ausbildung Sozialer Arbeit vorschlagen zu 
können. Der am Ende dieser Arbeit vorgeschlagene curriculare Ausblick versteht sich in die-
ser Hinsicht somit als ein Beitrag zur Diskussion um eine Studienreform in den Fachbereichen 
Sozialer Arbeit.  
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Ich betrachte die hier vorgelegten Ergebnisse als Angebot, sich über Qualität und Standards in 
der Ausbildung zur Sozialen Arbeit zu verständigen, Standards, die - das zeigen die Ergebnis-
se - im Gegensatz zur Meinung des eingangs zitierten Autors, längst nicht das Niveau reprä-
sentieren, um guten Gewissens die Soziale Arbeit als Profession zu titulieren. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sind angesichts der Tatsache einer inzwischen drei 
Jahrzehnte währenden Diskussion um die Ursachen der immer noch ausstehenden Professio-
nalisierung Sozialer Arbeit und damit auch um den gesellschaftlichen Stellenwert und die 
fachlichen Standards derselben sicherlich – gelinde formuliert – ernüchternd. Allerdings bin 
ich der Ansicht, daß es angesichts der kaum zu leugnenden fachlichen Defizite eines Großteils 
der in der Sozialen Arbeit Beschäftigten, keine Lösung darstellt, die Wirklichkeit mittels kate-
gorialer Verschiebungen schön zu schreiben, um damit eine »Professionalisierung ohne Pro-
fession« (Ackermann 1999b) und die statuspolitische Gleichstellung mit den klassischen Pro-
fessionen zu erzielen, eine Tendenz, die sich in einigen neueren Arbeiten durchzusetzen 
scheint (vgl. hierzu Ackermann/Seeck 1999).  

Der erste Teil der Arbeit dient der methodologischen und theoretischen Rahmung der in den 
empirischen Kapiteln entfalteten Dimensionen Sozialer Arbeit. Hier wird, ausgehend von den 
zentralen Fragestellungen der Studie, das Forschungsdesign, die verwendete Methode sowie 
die theoretische Rahmung und der Kontext der Studie entfaltet, um vor dieser Folie die Er-
gebnisse der empirischen Kapitel bewertbar zu machen. 

In den Kapiteln zwei bis vier werden in den einzelnen Kohorten der Befragung (Studierende, 
BerufspraktikantInnen, PraktikerInnen) die im Primärmaterial aufscheinenden Dimensionen 
und Ebenen systematisch aus dem Material heraus rekonstruiert, um auf diese Art und Weise 
Zug um Zug die dominanten und Praxis generierenden Deutungsmuster herauszukristallisie-
ren. Hier wurde großer Wert darauf gelegt, die Befragten selbst zum Sprechen zu bringen und 
ihre Deutungen aus ihrer Perspektive heraus sinnverstehend zu erschließen. Dementsprechend 
´lebt` die Darstellung hier stark von den Darstellungen der Befragten, denen der entsprechen-
de Raum gewährt wird, ohne zugleich auf eine Interpretation zu verzichten, um nicht den Ein-
druck entstehen zu lassen, die Äußerungen dienten lediglich der Illustration der eigenen Aus-
führungen.  

Im fünften Kapitel werden die Dimensionen und Ebenen der Ergebnisse kohortenübergreifend 
diskutiert und komparativ verdichtet. Ein Vergleich mit den Resultaten ähnlich gelagerter Un-
tersuchungen schließt sich an, um im abschließenden sechsten Kapitel die Frage nach den 
curricularen Konsequenzen der empirischen Befunde zu stellen.  
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I Forschungsdesign 
 
1 Ausgangspunkt und Fragestellungen der Studie 

Ausgangspunkt der vorliegenden Studie ist die Feststellung, daß die Verberuflichung der Er-
ziehungswissenschaften und mit ihr auch die Berufsfelder der Sozialen Arbeit in den industri-
alisierten Ländern weitgehend abgeschlossen, dagegen aber die Frage nach der Professionali-
sierung erziehungswissenschaftlicher Berufsfelder auch weiterhin als noch nicht geklärt gelten 
kann. 

Als Professionen werden hierbei jene Berufe verstanden, die mit der Wahrung zentraler ge-
sellschaftlicher Werte - Gesundheit, Gerechtigkeit und Sinnfindung (Religion) - befaßt sind 
und denen eine ihrem jeweiligen Gegenstandsbereich spezifische Handlungskompetenz eigen 
ist, deren zentrale Normen und Werte innerhalb der Profession selbst entwickelt werden und 
sich als Professionsethik manifestieren; als paradigmatisch für solche Professionen ist der 
Beruf des Arztes anzusehen.  

Angesichts einer solchen Bestimmung von Profession präsentiert sich die Praxis der Sozialen 
Arbeit - trotz erheblicher Verbesserungen der institutionellen Ausbildung nicht zuletzt im 
Rahmen der Fachhochschulen - häufig auch weiterhin als Ensemble institutionalisierter Be-
ziehungen, die primär charakterisiert sind durch Aspekte wie Kontrolle, Hilfe, Almosen und 
Fürsorge und deren Erscheinungsbild zudem geprägt ist durch Unübersichtlichkeit und Hete-
rogenität von Trägern, Institutionen, methodischen und theoretischen Konzepten. Professio-
nelle Kompetenz beziehen die Berufe Sozialer Arbeit hierbei im wesentlichen aus den klassi-
schen Professionen (Medizin, Jurisprudenz) und unterliegen damit auch deren je spezifischen 
Handlungslogiken, die sich von einer spezifisch (sozial)pädagogischen Handlungs- und Be-
gründungslogik zumeist diametral unterscheiden (vgl. Sahle 1987). 

Bisherige Versuche der theoretischen Begründung einer Professionalisierungstheorie bzw. 
einer Theorie der Handlungskompetenz pädagogischen und sozialen Handelns erscheinen im 
Rückblick häufig als lediglich appellierend und zeitgeistorientiert (Therapeutisierung, Politi-
sierung, Pragmatisierung) und blieben - zumindest für die Frage der Professionalisierung - 
weitestgehend wirkungslos. Folge hiervon ist, daß sich die Soziale Arbeit in der Praxis noch 
nicht als eigenständige Profession etablieren konnte, sondern vielmehr als Zuträger und Gehil-
fe der klassischen Professionen operiert.  

In letzter Zeit mehren sich die Versuche, die Gründe für die ausstehende Professionalisierung 
Sozialer Arbeit auszuweisen und Konzeptionen zu entwickeln, diese einzulösen. Meines Er-
achtens sind es vor allem zwei Ebenen im disziplinären Diskurs, auf denen diese Konzeptio-
nierungen angesiedelt sind: 

Ausgangspunkt der ersten Ebene ist die von Haupert und Kraimer (1991) mit dem Begriff der 
»disziplinären Heimatlosigkeit der Sozialpädagogik/Sozialarbeit« auf den Punkt gebrachte 
Feststellung einer mangelnden fachlichen Eigenständigkeit der Handlungskompetenz der in 
den Feldern Sozialer Arbeit Tätigen. Ihres Erachtens leidet die Soziale Arbeit an einem dop-
pelten Theoriedefizit:  
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„Dem Mangel an einer eigenständigen, wissenschaftlichen Fundierung im Bereich von Lehre und For-
schung (wissenschaftstheoretisch wie forschungslogisch) auf der einen Seite und dem damit einhergehen-
den Mangel an wissenschaftlicher Orientierung ihrer Absolventen bzw. Praktiker und damit der theoreti-
schen und disziplinären »Heimatlosigkeit« in beruflichen Handlungsfeldern auf der anderen Seite“ (106).  

Als Resultat dieser Bestandsaufnahme sind hier die in den letzten Jahren unternommenen An-
strengungen in Richtung Sozialarbeitswissenschaft und Sozialarbeitsforschung zu nennen 
(Merten et al. 1996, Puhl 1996, Wendt 1994, Wöhrle 1998), deren Ansätze, trotz aller theore-
tischen und methodologischen Differenzen, das Bestreben eint, eine Gegenstandsbestimmung 
Sozialer Arbeit vorzunehmen und damit ihre disziplinäre Eigenständigkeit zu begründen. Im 
Anschluß an Haupert (1996) lassen sich im wesentlichen drei Positionen innerhalb des Dis-
kurses der Sozialarbeitswissenschaft benennen: 

1. Eine erste, vor allem von den universitären Studiengängen vertretene Position tritt m.E. 
vor allem unter statuspolitischen Erwägungen auf den Plan. Deren VertreterInnen gehen 
davon aus, daß die Sozialpädagogik als erziehungswissenschaftliche Disziplin als Leitdis-
ziplin fungiert. Die Orte dieser disziplinären Theoriebildung sind in der universitären So-
zialpädagogik bereits vorhanden, die Refrenzsysteme in ihrer Abgrenzung z.B. zur Allge-
meinen Pädagogik ausreichend, um die Eigenständigkeit als Disziplin zu gewährleisten. 
Insofern weisen die neueren Bestrebungen einer Sozialarbeitswissenschaft und Sozialar-
beitsforschung im Verständnis der VertreterInnen dieser Position in eine falsche Richtung, 
von der eine sozialpädagogische Theorie kaum profitieren kann (Merten 1995, Müller 
1992, umfassend Winkler 1988). 

2. Eine zweite Position strebt eine Weiterentwicklung des nach Ansicht ihrer VertreterInnen 
ins Stocken geratenen Projekts einer Theorie Sozialer Arbeit als Wissenschaft an. Die 
hierfür notwendigen methodologischen und theoretischen Ansätze sind im wesentlichen 
sozialwissenschaftlich orientiert, verstehen zwar die Erziehungswissenschaft als Leitdis-
ziplin der Sozialen Arbeit, jedoch im Sinne einer sozialwissenschaftlichen Einzeldisziplin. 
Sowohl die Referenzysteme als auch die methodologischen/methodischen Zugänge (A-
ckermann 1997) zu den AdressatInnen Sozialer Arbeit sind gemäß den VertreterInnen die-
ser Position in starkem Maße revisionsbedürftig, um zu einer professionalisierten Sozialen 
Arbeit als Disziplin zu gelangen (Haupert 1992, Kraimer 1994, Schütze 1994, Ackermann 
1995, umfassend Jakob/von Wensierski 1997). 

3. Eine dritte Position ist eher im allgemeinen Verständnis den Diskussionen einer Sozialar-
beitswissenschaft zuzuordnen, zu heterogen präsentieren sich die hier vertretenen Ansätze, 
um von einer einheitlichen Position reden zu können. Im wesentlichen lassen sich diese 
Ansätze greifen als Versuche, die disziplinären Referenzsysteme theoretisch zu erweitern, 
ohne sich dabei über Gegenstand, Methodologien/Methoden und die professionalisie-
rungstheoretische Verortung Sozialer Arbeit zu verständigen. Die Professionalisierung 
Sozialer Arbeit wird in bezug auf zentrale Elemente vorausgesetzt, theoretische Weiter-
entwicklungen sozialpädagogischer Theorie bestehen häufig in der Fruchtbarmachung be-
reits bewährter Theoriebestände (Strukturalismus, Systemtheorie etc.) für die eigene Dis-
ziplin. Oft genug erwecken die theoretischen Konzepte den Eindruck, als wären sie eklek-
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tizistisch zusammengesetzt, ohne dabei jedoch strukturell grundlegend neue Erkenntnisse 
zu generieren (z.B. Staub-Bernasconi 1994, Tillmann 1990). 

Auf einer anderen Ebene gerät die hochschulische Ausbildung im Sozialwesen zunehmend in 
die Kritik: Ausgangspunkt ist hier die Feststellung, daß aufgrund der differenzierten und 
komplexen Praxisfelder der Sozialen Arbeit ein derart heterogener Fächerkanon entstanden 
ist, dessen Integration in eine berufliche Identität Sozialer Arbeit schon den Lehrenden, erst 
recht aber den AbsolventInnen mißlingt. In der Hoffnung, die Studierenden auf diese Weise 
mit einem umfassenden Basiswissen auszustatten, das ihnen ermöglichen soll, den komplexen 
und häufig multidimensional auftretenden Problemsituationen gerecht zu werden, reicht das 
Spektrum von Grundkenntnissen des Sozial-, Arbeits- und Familienrechts, über Sozialpolitik, 
Psychologie, Soziologie und Pädagogik bis hin zu Bereichen wie Ästhetik und Kommunikati-
on. 

Norbert Groddeck (1994) spricht in diesem Zusammenhang von einer hieraus resultierenden 
»Qualifizierungsfalle«, wenn das erlernte Wissen als solches keinen eigentlichen Gebrauchs-
wert besitzt, die berufliche Qualifikation vielmehr erst »on the job« erworben werden muß, oft 
in jahrelangen Zusatzqualifikationen und Fortbildungen, zudem mit dem Wissen, daß sich die 
so erworbene Qualifikation nicht - wie in anderen Professionen - angemessen in Sozialstatus 
und Prestige einlösen läßt. Mit Verweis auf das Scheitern des Paradigmas des »wissenschaft-
lich ausgebildeten Praktikers« (Lüders 1987, 1989) beschreibt Groddeck das Dilemma der 
AbsolventInnen wie folgt:  

„Der wissenschaftlich ausgebildete Praktiker ist (noch) nicht vollwertiger Wissenschaftler, er kann sich 
aber auch nicht (mehr) auf eine qualifizierte berufspraktische Ausbildung berufen. Er ist damit ein Zwit-
terwesen, das weder wissenschaftlichen Ansprüchen voll zu genügen vermag, noch über ausreichende be-
rufliche Praxiskompetenz verfügt“ (Groddeck 1994, 33). 

Und so gestaltet sich die Praxis Sozialer Arbeit nach wie vor so, wie Engelhart (1988, 15) es 
prägnant formuliert: „Das Zuviel schlägt um in Mangel, und das Zuwenig wird mit Mehr ge-
füllt. Die Erscheinungen selbst aber bleiben nach wie vor unerschaut“.  

Angesichts der aufgezeigten Problematik stellt sich die vorliegende Arbeit die Aufgabe, 
beizutragen zu einer Klärung der beruflichen Handlungskompetenz von SozialarbeiterInnen 
und SozialpädagogInnen in unterschiedlichen Berufsfeldern Sozialer Arbeit. Von zentralem 
Interesse ist hierbei die Rekonstruktion von Praxis generierenden Deutungsmustern der im 
sozialpädagogischen Bereich Tätigen. Primär interessiert dabei die Frage, ob sich in der Praxis 
Sozialer Arbeit Deutungsmuster empirisch aufweisen lassen, die einem eigenständigen und 
von klassischen Professionen, wie etwa der Medizin und der Jurisprudenz, sich 
unterscheidenden Professionsverständnis und einer je eigenen Deutungs- und Handlungslogik 
entsprechen oder ob hier die klassischen, an Almosen, Hilfe und Kontrolle orientierten 
Deutungsmuster staatlicher Fürsorgepolitik auch weiterhin dominieren. 

Dabei geht es nicht um die Rekonstruktion der biographischen Genese beruflicher Habituali-
sierungen, wie etwa im Projekt »Wissen und Können« von Werner Thole (Thole/Küster-
Schapfl 1997), sondern um die Frage, ob die seit ca. 30 Jahren währende Professionalisie-
rungsdiskussion Spuren im beruflichen Selbstverständnis der VertreterInnen der Disziplin 
hinterlassen hat. Entgegen einem biographischen Zugang steht aus diesen Gründen eine Re-
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konstruktion des Status quo beruflicher Habitualisierungen in drei unterschiedlichen Kohorten 
im Mittelpunkt (s.u.). 

Aufgrund dieser - auch im Hinblick auf die Evaluation der Ausbildungssituation und -qualität 
an den fachhochschulischen Fachbereichen Sozialwesen bzw. Sozialarbeit/Sozialpädagogik 
ausgerichteten – Fragestellung wird auch auf eine berufsfeldspezifische Differenzierung der 
AbsolventInnen verzichtet, wie dies in vergleichbaren Untersuchungen geschehen ist (Tho-
le/Küster-Schapfl 1997, Sommerfeld 1996, Busche-Baumann 1997). Es geht – speziell - um 
die Qualität Sozialer Arbeit am Beispiel von drei unterschiedlichen AbsolventInnen-Kohorten 
des Fachbereichs Sozialwesen der Fachhochschule Ostfriesland.  

Über diese eher prinzipiellen Fragestellungen hinaus soll durch die Analyse des professionel-
len Selbstverständnisses der MitarbeiterInnen in einer Institution Sozialer Arbeit Aufschluß 
darüber gewonnen werden, inwieweit die hier empirisch aufweisbaren Deutungs- und Hand-
lungsmuster Auswirkungen auf innovative Projekte und auf die Förderung von Planungspro-
zessen etwa im Rahmen der Jugendhilfeplanung haben. Hierbei ist primär die Frage entschei-
dend, ob und inwiefern das Selbstverständnis und die Problemlösungsstrategien der sozialpä-
dagogischen MitarbeiterInnen einer Institution für Innovationen in einem zentralen Bereich 
Sozialer Arbeit förderlich sind oder diese womöglich behindern. In diesem Zusammenhang 
stellt sich darüber hinaus die Frage, welche Auswirkungen die in den vergangenen Jahren mit 
den Schlagworten »Abschied vom Wohlfahrtsstaat« und »Deregulierung« zu beschreibenden 
Tendenzen der Sozialpolitik auf das Selbstverständnis der MitarbeiterInnen und damit die 
Praxis Sozialer Arbeit haben. Hier interessiert primär die Frage, ob der durch eine restriktivere 
Sozialpolitik reduzierte Handlungsspielraum bei gleichzeitiger Erweiterung desselben, z.B. 
durch die Neufassung des KJHG, sich im Selbstverständnis von SozialarbeiterInnen und Sozi-
alpädagogInnen niederschlägt und welche ´neuen` Kooperationsformen sich hier möglicher-
weise als Reaktion auf diese Tendenzen ausgeprägt haben.  
 
2 Methodologische Aspekte 

Die Untersuchung wurde als qualitativ-empirische durchgeführt. Sie steht damit in deutlicher 
Abgrenzung zu Vorgehensweisen, die mit Massendaten (vor allem die Umfrageforschung) 
operieren (z.B. Klüsche 1990); sie setzt sich ebenfalls deutlich ab von einem lediglich appel-
lierend verbleibenden theoretischen Vorgehen, das Strukturdefizite sozialpädagogischer Pra-
xis benennt, ohne diese auch empirisch gehaltvoll zu rekonstruieren und damit als Typus zu 
konturieren. Die inzwischen in einer Vielzahl von Publikationen vorliegenden Ergebnisse 
qualitativ-empirischer Forschung (zur Übersicht Friebertshäuser/Prengel 1997, König/Zedler 
1995, für die Soziale Arbeit Jakob/von Wensierski 1997) machen deutlich, daß begründet 
davon ausgegangen werden kann, daß sich durch die Beantwortung standardisierter Fragevor-
haben nur ein Aspekt der Realität offenbart. Mindestens ebenso wichtig - und insbesondere 
bei den formulierten Fragestellungen plausibel - sind Forschungsvorhaben, die aufgrund der 
Offenheit des Untersuchungszugangs und im Hinblick auf interpretative Auswertungsstrate-
gien sowohl die Ausformulierung subjekteigener Gedankengänge als auch ein angemessenes 
sozialwissenschaftlich orientiertes Verstehen ermöglichen. Die Forschungsergebnisse, die 
durch ein derartiges Vorgehen zu gewinnen und in einigen neueren Sammelbänden dokumen-
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tiert sind (u.a. Garz/Kraimer 1991, 1994, Jung/Müller-Doohm 1993), bestätigen dies m.E. in 
eindrucksvoller Weise.  

Hinter der favorisierten Vorgehensweise steht darüber hinaus die Auffassung, daß das (sozial) 
handelnde Subjekt selbst nicht immer über seinen Lebens- und Arbeitszusammenhang umfas-
send reflexiv verfügen und ihn damit symbolisch repräsentieren kann. Insofern muß es darauf 
ankommen, die Antworten der Befragten aus ihrer Perspektive, ihren Sinnkonstitutionen her-
aus zu verstehen und in einen angemessenen Kontext zu integrieren: eben zu interpretieren. 
Daß dieses Verstehen keine dem alltäglichen Verstehen ähnliche Einfühlungsarbeit eines ein-
samen - bei Dilthey - genialen Subjekts sein kann, ´versteht` sich von selbst. Die Interpretati-
on muß vielmehr Standards folgen, die einer intersubjektiven Überprüfung der Ergebnisse 
zugänglich sind - eine Forderung, die mittels des gewählten Methodenarsenals erfüllt werden 
soll.  
 
3 Zur Integration von Lehre und Forschung 

Eingebettet war die vorliegende Untersuchung in ein Forschungsprojekt am Fachbereich Sozi-
alwesen der Fachhochschule Ostfriesland (FHO), in dem ich seit 1993 als Assistent, seit 1995 
als wissenschaftlicher Mitarbeiter beschäftigt war. Das Projekt stand formal – zwecks Ein-
werbung von Drittmitteln – unter der Leitung von Prof. Dietmar Seeck, die Untersuchung 
wurde jedoch von mir, in Rücksprache mit ihm, eigenständig durchgeführt.  

In einem besonderen Maße erwähnenswert ist das von Dietmar Seeck und mir geleitete und 
dem Untersuchungsvorhaben angegliederte Projekt »Professionalität in der Sozialar-
beit/Sozialpädagogik - Handlungskompetenz in sozialen Arbeitsfeldern«, ebenfalls angesie-
delt am Fachbereich Sozialwesen der FHO. Es verstand sich während der gesamten Projekt-
phase als das Ausbildungspendant zum Forschungsvorhaben im Rahmen des Projektstudiums. 
Dabei war es im Rahmen der Lehre insofern ein Novum, daß es prinzipiell theoretisch und 
forschungsbezogen orientiert war und somit auf die Verknüpfung mit Praxisanteilen - im Ge-
gensatz zu den anderen Projekten im Fachbereich - verzichtete.  

Das Vorgehen im Projekt orientierte sich zwar primär an den oben aufgezeigten Zielen des 
Forschungsvorhabens, hatte aber darüber hinaus auch einführende und qualifizierende Aspek-
te, die mir u.a. die Möglichkeit boten, meine Konzeption von Ausbildung als »sozialpädagogi-
scher Kasuistik« und »kontrolliertem Fremdverstehen« (s.u.) in der Lehre zu erproben. Die 
Projektarbeit war dreiphasig angelegt. 

1. Zur Klärung der Frage einer ausstehenden Professionalisierung der Sozialen Arbeit wurde 
eine theoretische Bestimmung der Kategorie Profession angestrebt. Hierzu wurden, ausge-
hend von zentralen Ergebnissen der angloamerikanischen Professionssoziologie und deren 
Fortführung in der Bundesrepublik, zentrale Etappen der bundesdeutschen Professionali-
sierungsdiskussion innerhalb der Sozialen Arbeit aufgezeigt und theoretisch fundiert. 

2. Im Projektseminar »Lebensweltanalytische Verfahren der Sozialarbeitsforschung« wurden 
theoretisch unterschiedliche interpretative Verfahren (objektive Hermeneutik, Narrations-
analyse, Biographieforschung u.a.) vorgestellt und anhand vorliegender Untersuchungen 
illustriert. Der Fokus lag hier im besonderen auf der Frage nach der Bedeutung einer Inte-
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gration qualitativ-empirischer Verfahren für eine Professionalisierung Sozialer Arbeit 
(vgl. Ackermann 1995). 

3. Die konkrete Einübung in Verfahren qualitativer Forschungsmethoden vollzog sich im 
Rahmen von Kleingruppen, in denen das erhobene Material triangulativ mittels der objek-
tiven Hermeneutik sensu Oevermann, der Narrationsanalyse sensu Schütze und dem Aus-
wertungsverfahren sensu Meuser/Nagel (s.u) interpretiert und typisiert wurde. Weitere 
Aspekte in den Interviews (Frustrationstendenzen, moralische Implikationen etc.) wurden 
in gesonderten, themenorientierten Kleingruppen z.T. von den Studierenden selbst bear-
beitet und in Form von Expertisen in das Projekt eingebracht. Im Rahmen der Interpretati-
onsarbeit wurde von jedem/jeder Studierenden als Seminararbeit eine Einzelfallstudie 
vorgelegt. Einzelne projektrelevante Aspekte wurden in Diplomarbeiten weiterbearbeit 
(z.B. Lammel 1995, Schulz 1997, Kröger/Müller-Wittrock 1997, Owczarski 1997). 

Als Resümee aus der Projektarbeit läßt sich festhalten, daß sowohl die theoretische Beschäfti-
gung mit Fragen der Professionalisierung, vor allem aber die interpretative Arbeit am Inter-
viewmaterial zu einer enormen Steigerung der Sensibilität gegenüber dem eigenen Beruf führ-
ten. Insbesondere in der Auswertung der Interviews mit BerufspraktikantInnen wurden den 
Studierenden Praxisanforderungen und Defizite der Handlungskompetenz deutlich, die sie so 
theoretisch noch nicht wahrgenommen hatten. Es ist zu erwarten, daß diese gesteigerte Selbst-
reflexion auch Auswirkungen auf die eigene berufliche Tätigkeit haben wird. 

Kritisch ist anzumerken, daß die Projektarbeit - bis auf wenige Ausnahmen - nur in einem 
geringem Maße dem Forschungsvorhaben zu Gute kam. Bei allen drei Projektdurchgängen 
(mit insgesamt ca. 45 Studierenden) war eine relativ lange Einführungsphase notwendig, um 
die Studierenden in die Thematik, vor allem aber in die qualitativen Methoden einzuführen, 
was bei der kurzen Projektphase von je zwei Semestern dazu führte, daß erst in der zweiten 
Hälfte des jeweiligen Projektdurchganges konkret an Fragestellungen des Forschungsvorha-
bens gearbeitet werden konnte. Auch die Tatsache, daß eine umfassende Einführung in die 
Professionalisierungsdiskussion in einem so kurzen Zeitraum kaum zu leisten ist, führte dazu, 
daß die von den Studierenden erarbeiteten Fallanalysen und Expertisen sich nur eingeschränkt 
für die Beantwortung der zentralen Fragestellungen der Untersuchung eigneten.  

Dies ist sicherlich zu einem nicht geringen Teil der Struktur des Studiums an Fachhochschu-
len geschuldet, in denen a) keine institutionell abgesicherte Forschungstradition existiert 
(Holtkamp 1994, Böttger/Lobermeier 1996) und b) aufgrund der Kürze des Studiums die län-
gerfristige Integration von Studierenden in Forschungsvorhaben - im Gegensatz zur Universi-
tät - kaum möglich ist.  
 
4 Forschungspraxis 

4.1 Erhebungsinstrumentarium - Fallauswahl als theoretischer Prozeß 

Grundlage der Studie stellt die retrospektive Befragung von SozialarbeiterInnen und Sozial-
pädagogInnen mit mindestens dreijähriger Berufserfahrung und zum Vergleich von Studie-
renden höherer Semester (Projektstudium, DiplomandInnen) und AbsolventInnen (Berufs-
praktikantInnen) der Fachrichtung Sozialwesen dar.  
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Bei der Auswahl dieser drei Kohorten waren folgende Überlegungen leitend: 

Angestellt beschäftigte SozialarbeiterInnen und SozialpädagogInnen (mit Diplomabschluß) 
mit mindestens drei Jahren Berufserfahrung 

Diese Gruppe war zentraler Gegenstand der Untersuchung. Sie erschien als besonders interes-
sant, da sie gegenwärtig wohl die größte Gruppe innerhalb der Berufsfelder Sozialer Arbeit 
ausmacht und ihre Ausbildung unter dem Paradigma des »wissenschaftlich ausgebildeten 
Praktikers« absolvierte. Damit eint diese Gruppe die kollektive Erfahrung des Studiums und 
die zumindest von seiten der Institution Fachhochschule vertretene primäre Orientierung an 
Verwissenschaftlichung und Expertenwissen. Durch den zeitlichen Abstand zum Studium 
konnte erwartet werden, daß sich Deutungs- und Handlungsmuster herauskristallisiert haben, 
die primär durch die alltäglichen Erfordernisse des Berufsfeldes bestimmt sind. 
 
Studierende der Fachrichtung Sozialwesen in höheren Semestern (Projektstudium 
bzw. Diplomphase) 

Diese Gruppe erschien als Kontrast geeignet, da in ihr nur wenig berufsspezifische Praxiser-
fahrung vorausgesetzt werden konnte und die Erarbeitung der wissenschaftlichen Grundlagen 
der Disziplin im Mittelpunkt der Ausbildung stehen. Bei dieser Gruppe konnte am ehesten 
erwartet werden, daß Idealisierungen des eigenen Berufes sich in einer relativ unverfälschten 
(zumal bei jüngeren Studierenden) Art und Weise aufweisen lassen.  
 
SozialarbeiterInnen und SozialpädagogInnen im Anerkennungsjahr 

Das Anerkennungsjahr gilt angesichts des Paradigmas des »wissenschaftlich ausgebildeten 
Praktikers« als Nahtstelle zwischen Theorie und Praxis. In ihm kann - auch nach Erfahrungen 
anleitender DozentInnen - erwartet werden, daß mögliche Idealisierungen des eigenen Berufs 
und der Praxis erstmalig nachhaltig enttäuscht werden (Praxisschock). Zudem ist in dieser 
Gruppe die Bindung an das Studium - nicht zuletzt durch die Anleitung seitens der Fachhoch-
schule - noch größer als an die zukünftige Berufstätigkeit. Hier konnte erwartet werden, daß 
Konflikte noch am ehesten im Rekurs auf wissenschaftliche Erkenntnisse gelöst bzw. 
interpretiert werden und sich feste, den Bedingungen des Berufsfeldes entsprechende 
Deutungs- und Handlungsmuster noch nicht herausgebildet haben. 

Innerhalb der ersten Gruppe sollten ursprünglich 24 Personen, in den beiden anderen Gruppen 
jeweils 12, insgesamt somit 48 Personen befragt werden. Diese Reduzierung auf 12 Proban-
den in den Gruppen 2 und 3 erschien angesichts der Tatsache, daß diese lediglich als Kon-
trastgruppen hinzugezogen werden, vertretbar. Innerhalb jeder Gruppe sollten je zur Hälfte 
Männer und Frauen befragt werden.  

Die Erhebung unter den Studierenden und BerufspraktikantInnen erfolgte primär nach dem 
Schneeballprinzip, bei den BerufspraktikantInnen wurde zudem in den Anleitungsgruppen für 
das Forschungsvorhaben geworben; Akquisition der Interviewees und Durchführung der In-
terviews erfolgte durch die ProjektteilnehmerInnen, eine Schreibkraft tätigte die Transkripti-
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on; sie wurde jedoch, nachdem sie sich als großenteils ungenügend und fehlerhaft1 erwies, 
von mir neu erstellt. 

Im Gegensatz zu dieser relativ unproblematischen Erhebung gestaltete sich die bei den Mitar-
beiterInnen einer kommunalen Institution Sozialer Arbeit (Jugendamt) weitaus problemati-
scher. Trotz bescheinigter Kooperationsbereitschaft des Beschäftigungsträgers zeigten sich bei 
den KollegInnen zum Teil starke Widerstände und wurden Ängste geäußert, ob denn die In-
terviews wirklich ausreichend anonymisiert würden. Hinter diesen Ängsten steckte offenbar 
die Sorge, daß die Ergebnisse der Untersuchung negative Konsequenzen für die Beschäftigten 
haben könnten. Bei einem Treffen mit mehreren KollegInnen, das dazu dienen sollte, die Res-
sentiments abzubauen, wurde u.a. die Frage aufgeworfen, welches Interesse der Beschäfti-
gungsträger an einer Kooperation mit dem Forschungsprojekt haben könnte, ob es möglich 
sei, daß dieser z.B. daran interessiert sei herauszufinden, was sich im Kollegium abspiele und 
die Kooperation eingangen sei, um so an die notwendigen Informationen zu gelangen. 

Trotz der Zusage, daß weder formelle noch informelle Absprachen in dieser Richtung getrof-
fen wurden und der Versicherung, daß in möglichen Publikationen die Aussagen derart verall-
gemeinert würden, daß ein Rückschluß auf einzelne Personen nicht möglich sei, gelang es nur 
zum Teil, die Widerstände abzubauen, so daß bei weitem nicht so viele Interviews erhoben 
werden konnten, wie ursprünglich geplant. Von den erhofften 24 Interviews konnten somit 
lediglich elf erhoben werden, von denen neun auswertbar waren. 

Zur Erhebung wurde ein offenes, leitfadenstrukturiertes Experteninterview verwendet. Beim 
Experteninterview bildet im Unterschied zu anderen Formen des offenen Interviews  

„nicht die Gesamtperson den Gegenstand der Analyse, d.h. die Person mit ihren Orientierungen und Ein-
stellungen im Kontext des individuellen oder kollektiven Lebenszusammenhangs. Der Kontext, um den es 
hier geht, ist ein organisatorischer oder institutioneller Zusammenhang, der mit dem Lebenszusammen-
hang der darin agierenden Personen gerade nicht identisch ist und in dem sie nur einen ´Faktor` darstel-
len“ (Meuser/Nagel 1991, 442). 

Entsprechend wurde bei der Erhebung die Offenheit dadurch eingeschränkt, daß die Intervie-
wees nach besonders relevanten Problembereichen ihrer beruflichen Tätigkeit und in diesen 
Situationen verwendeten Lösungsstrategien befragt wurden (bei den Studierenden wurde die 
Frage in bezug auf problematische Situationen z.B. während der studienbegleitenden Praktika 
gestellt).  

Hauptbestandteil der Interviews ist jeweils der narrative Hauptteil, der lediglich mittels eines 
kurzen Stimulus durch den/die InterviewerIn eingeleitet wird. Der exmanente Nachfrageteil 
wurde auf einige wesentliche Fragen beschränkt. 

                                                           
1 Z.T. wurden ganze Textpassagen ausgelassen oder unverständliche Textpassagen sinngemäß ergänzt. 
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Tabelle 1: Gesamtübersicht der Interviews2 

Kohorte Studierende im Hauptstudium 

Nr. Name Kürzel Alter Geschlecht Fam.stand Bereich 
1 Gerhard Abels GA 27      m ledig      - 
2 Heiko Ernst  HE 25      m ledig      - 
3 Silke Fabig SF 35      w ledig      - 
4 Kristina Frank KF 27      w ledig      - 
5 Anke Frommann AF 25      w ledig      - 
6 Heide Gröhlich HG 27      w ledig      - 
7 Melanie Jeske MJ 27      w ledig      - 
8 Onno Kramer OK 24      m ledig      - 
9 Stefanie Kröger StK 23      w ledig      - 
10 Kurt Maier KM 30      m ledig      - 
11 Timm Nählich TN 34      m ledig      - 
12 Heinz Reuter HR 44      m ledig      - 

Kohorte BerufspraktikantInnen 

Nr. Name Kürzel Alter Geschlecht Fam.stand Bereich 
13 Frauke de Buhr FdB 28      w ledig Heimarbeit 
14 Herbert Freese HF 27      m ledig Behindertenwohnheim 
15 Eva Illm EI 24      w ledig Heimarbeit 
16 Frank Merten FM 28      m ledig Flüchtlingsarbeit 
17 Johanna Müller JM 22      w ledig Drogenklinik 
18 Andreas Onken AO 32      m ledig Flüchtlingsarbeit 
19 Jutta Roßmann JR 37      w ledig Heimarbeit 
20 Jörg Schäfer JS 29      m ledig Sozialberatung 
21 Dorothea Steinfeld DS 28      w verheiratet Tagungsbildungsstätte 
22 Anja Trauernicht AT 36      w verheiratet Sozialdienst im 

Krankenhaus 
23 Max Wessels MW 25      m ledig Sozialdienst einer JVA 
24 Harald Wiese HW 30      m geschieden Bewährungshilfe 

Kohorte PraktikerInnen 

Nr. Name Kürzel Alter Geschlecht Fam.stand Bereich3 
25 Alexandra Berends AB 30      w ledig Sozialer Dienst 
26 Michael Fäth MF 45      m verheiratet Sozialer Dienst 
27 Habbo Jacobs HJ 38      m verheiratet Sozialer Dienst 
28 Rüdiger Meinen RM 43      m ledig Sozialer Dienst 
29 Ralf Otten RO 35      m ledig Sozialer Dienst 
30 Horst Seemann HS 55      m ledig Sozialer Dienst 
31 Marion Ubben MU 34      w ledig Sozialer Dienst 
32 Wilfried ter Veer WtV 43      m verheiratet Sozialer Dienst 
33 Jan de Vries JdV 34      m ledig Sozialer Dienst 

 
                                                           
2 Selbstverständlich handelt es sich bei den Namen der Interviewten um Pseudonyme. 
3 Die Befragten arbeiten überwiegend im Sozialen Dienst des Jugendamtes, einige jedoch auch im Pflegekinder-
dienst und in der Jugendgerichtshilfe. Um die Anonymität zu gewährleisten, ist für alle der Bereich »Sozialer 
Dienst« angegeben. 
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4.2 Das Auswertungsverfahren 

Zur Auswertung des Materials wurde das von Meuser und Nagel (1991, 1994, 1997) entwi-
ckelte Verfahren herangezogen. Im Gegensatz zu anderen methodischen Zugängen erscheint 
es im besonderen Maße für die Auswertung von ExpertInneninterviews geeignet, da es dessen 
Spezifika berücksichtigt und zudem auch in Einzelarbeit – im Gegensatz z.B. zur objektiven 
Hermeneutik – durchgeführt werden kann. Des weiteren erwies es sich angesichts der Fülle 
des Materials (immerhin 33 Interviews mit durchschnittlich ca. 20 Seiten Länge) als geeignet 
auch zur Bearbeitung größerer Textmengen und somit tauglich, um zu einer Typenbildung zu 
gelangen. Die Entscheidung für das Auswertungsverfahren nach Meuser/Nagel ist somit eher 
pragmatischen als methodologischen Erwägungen geschuldet. In Zweifelsfällen wurde an 
ausgewählten Textstellen die vor allem von Oevermann entwickelte objektive Hermeneutik 
(Oevermann et al. 1979, Leber/Oevermann 1994) zur Fundierung der Interpretation verwen-
det. 

Meuser und Nagel (1991, 455ff.) schlagen folgende sechs Auswertungsschritte vor. Da bei der 
Auswertung z.T. erheblich von diesen Vorschlägen abgewichen worden ist, sind die Modifi-
kationen ebenfalls aufgeführt. 
 
Transkription 

Nach der Erhebung erfolgt die Transkription der Interviews. Obwohl es Meuser und Nagel 
nicht für notwendig halten, Pausen, Stimmlagen etc. zu transkribieren und deshalb vorschla-
gen, auf aufwendige Notationssysteme zu verzichten, wurde bei der Transkription eine mini-
male Notation4 verwendet, um gegebenenfalls bei Unklarheiten auch diese Aspekte mit einbe-
ziehen zu können. 

Aus den selben Überlegungen heraus wurden die Interviews vollständig transkribiert, auch 
wenn Meuser/Nagel betonen, daß dies beim ExpertInneninterview nicht der Normalfall sei. 
Sie machen vielmehr die Entscheidung für oder gegen eine wortgetreue Transkription zum 
einen vom Diskursverlauf, zum anderen davon abhängig, ob es sich um Betriebs- oder um 
Kontextwissen handelt. Entsprechend gilt nach Meuser/Nagel auch ein Interview als mißlun-
gen, wenn der/die Interviewte sich z.B. als inkompetent erweist oder etwas erzählt, was nichts 
mit dem Forschungsinteresse zu tun hat. Da es in der vorliegenden Untersuchung jedoch um 
eine Rekonstruktion von Handlungskompetenzen in der Sozialen Arbeit in ihrer ganzen Breite 
ging, waren auch solche ´mißlungenen` Interviews von Interesse, quasi als Äußerungen von 
Nicht-ExpertInnen in der Rolle von ExpertInnen. Die Tatsache, daß sich jemand in der Rolle 
als ExpertIn nicht als solche/r angesprochen fühlt, kann m.E. nicht außer acht gelassen wer-
den, da sich ansonsten das Bild von Kompetenzen z.B. der Beschäftigten einer Institution ent-
scheidend verzerrt. Bei der Darstellung der Ergebnisse sollte deutlich werden, warum dieses 
Vorgehen gerechtfertigt war.  
                                                           
4 Kurze Pause: (.); Längere Pause (5 sek.); Unverständlich: (...); Auslassung [...]; Satzabbruch: und dann...; Be-
tont gesprochene Satzpassagen: und dann; Zusammengezogene Wortelemente: un-un-und dann; Stimmlagen: z.B. 
(lachend); Nichtsprachliche Äußerungen: z.B. (räuspern); Situationskontext: z.B. (Das Telefon klingelt, Herr S. 
nimmt das Gespräch entgegen, das Interview wird unterbrochen). Die Transkription folgte ansonsten den gram-
matikalischen Regeln, Fehler wurden nicht korrigiert. 
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Paraphrase 

Beim zweiten Schritt der Auswertung wird das Interview in der Chronologie des Gesprächs-
verlaufs paraphrasiert, d.h., wir vergewissern uns in unseren eigenen Worten des Wissens der 
befragten ExpertInnen, ihrer Meinungen, Urteile, Beobachtungen und Deutungen. Die hierfür 
notwendige Sequenzierung des Textes in Sinneinheiten erfolgt in der Manier des Alltagsvers-
tandes: Zusammenhängende Textpassagen werden thematisch zusammengefaßt, geht der In-
terviewee zu einem nächsten Thema über, beginnt auch eine neue Sinneinheit.  

Da es sich bei der Paraphrase auch um eine erste Verdichtung handelt, ist darauf zu achten, 
daß der ganze Inhalt des Interviews sich auch in der Paraphrase wiederfindet, auch wenn - z.B. 
bei häufigen Wiederholungen im Primärmaterial - stark verdichtet wird; das Problem des Pa-
raphrasierens liegt - wie Meuser/Nagel betonen - nicht in der Redundanz, sondern in der Re-
duktion von Komplexität. 
 
Überschriften 

Im nächsten verdichtenden Schritt werden die paraphrasierten Textelemente mit Überschriften 
versehen. Hierbei ist textnah vorzugehen, d.h. die Überschriften sollten sich an der Termino-
logie der Interviewten orientieren. Hierbei hängt es von der Komplexität der jeweiligen Se-
quenz ab, wieviele Überschriften ihr zugeordnet werden. Als hilfreich hat es sich für mich 
erwiesen, besonders signifikante Äußerungen der Befragten als Überschriften zu verwenden, 
da sie in ihrer Ausdrucksgestalt zum einen häufig prägnanter ausfallen als Formulierungen der 
AuswerterInnen, zum anderen aber das Interview eher in seiner Gestalt belassen, was sich 
besonders beim thematischen Vergleich als hilfreich erwiesen hat.  

Anschließend werden Passagen, die gleiche oder ähnliche Themen behandeln, zusammenge-
stellt, eine Hauptüberschrift für die subsumierten Passagen wird formuliert. Dieser Schritt der 
Verdichtung ermöglicht eine Übersicht über den Text und über die in ihm aufscheinenen 
Themen bzw. Informationen. Auch in dieser Phase verbleibt die Auswertung noch auf der 
Ebene des einzelnen Interviews; etwaige Verdichtungen, Typisierungen etc. verbleiben in des-
sen Horizont. 

Meines Erachtens bleibt an dieser Stelle das Vorgehen von Meuser/Nagel unklar. So etwa 
wird nicht deutlich, in welcher Form die angesprochenen fallimmanenten Verdichtungen, Ty-
pisierungen und Abstraktionen vorzunehmen sind. Der Verweis der AutorInnen (1991, 469) 
auf die »formulierende Interpretation« von Bohnsack (1989, 343ff.) reicht hier m.E. nicht aus, 
zumal Bohnsack selbst in dieser Hinsicht äußerst unscharf bleibt und eher den gesamten In-
terpretationsprozeß als »formulierende Interpretation« versteht. 

Abweichend bzw. ergänzend wurde deshalb ein Schritt gewählt, bei dem die im Interview 
aufscheinenden relevanten Themen, Urteile und Deutungen im Rahmen einer »strukturellen 
Beschreibung« verdichtet, abstrahiert und - sofern dies möglich war - fallimmanent typisiert 
worden sind. Unter »struktureller Beschreibung« wird hierbei eine Darstellung verstanden, die 
die im Interview aufscheinenden Themen und Relevanzbereiche anhand der unter den Haupt-
überschriften subsumierten Passagen verdichtend auf der jeweiligen Ebene dokumentiert und 
anhand signifikanter Interviewstellen illustriert. Ergebnis der »strukturellen Beschreibung« ist 
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eine Falldarstellung. Dieses Vorgehen stellt somit eine weitere Verdichtung des Materials dar, 
geht aber darüber hinaus auch bereits interpretativ mit diesem um und setzt es in den Kontext 
des Forschungsinteresses. Im Anschluß daran wurde eine typisierende Zusammenfassung er-
stellt. 
 
Thematischer Vergleich 

Erst mit diesem Schritt geht die Auswertung über den Einzelfall hinaus. Nach Vorliegen aller 
Auswertungen in Form von Einzelfallanalysen wird jetzt in den Interviews nach vergleichba-
ren Textpassagen gesucht, die zusammengestellt und mit vereinheitlichten Überschriften ver-
sehen werden. Meuser/Nagel betonen, daß auch auf dieser Stufe der Auswertung weiterhin an 
einer textnahen Kategorienbildung festgehalten und auf eine soziologische Terminologie ver-
zichtet werden soll.  

Nach diesem Schritt sollten die Relevanzstrukturen des Expertenwissens am Material abzule-
sen sein und die Ebenen und Dimensionen für die folgende Kategorisierung deutlich werden. 
Auch nach diesem Schritt ist es notwendig, die Resultate des thematischen Vergleichs konti-
nuierlich am Interviewmaterial zu überprüfen; gerade in dieser Phase der Auswertung ist die-
ser Schritt besonders notwendig, da das Primärmaterial langsam in den Hintergrund tritt und 
sich dadurch bedingt Fehler einschleichen können.  
 
Soziologische Konzeptualisierung 

Erst in dieser Phase erfolgt eine Loslösung vom Primärmaterial und damit auch von der Ter-
minologie der Interviewten; das Gemeinsame in den Interviews wird - im Rekurs auf soziolo-
gisches Wissen - begrifflich gestaltet. 

„Dieser Prozeß der Kategorienbildung impliziert einerseits ein Subsumieren von Teilen unter einen allge-
meine Geltung beanspruchenden Begriff, andererseits ein Rekonstruieren dieses allgemeinen, für den vor-
gefundenen Wirklichkeitsausschnitt gemeinsam geltenden Begriffs“ (Meuser/Nagel 1991, 462). 

Die zuvor den Interviews entnommenen Begriffe und Überschriften werden in eine soziologi-
sche Terminologie übersetzt, um diese im Anschluß an allgemeinere disziplinäre Diskussio-
nen anzubinden; Ziel ist die Systematisierung von Relevanzen, Generalisierungen, Typisie-
rungen und Deutungsmustern.  
 
Theoretische Generalisierung 

In einem weiteren Schritt werden die rekonstruierten Kategorien, Deutungsmuster etc. kompa-
rativ verdichtet und theoretisch generalisiert. Ziel ist, das Wissen der ExpertInnen in ihren 
Sinnzusammenhängen zu typisieren und zu einer Theorie zu verknüpfen. 
 
5 Theoretische Vorannahmen 

Es wäre naiv anzunehmen, soziologische Interpretationen könnten ohne theoretisches Vorwis-
sen erfolgen. Nicht zuletzt aufgrund gängiger Praxis der Forschungsförderung ist es unmög-
lich, sich theoretisch so unbelastet einem Feld zu nähern, wie es etwa Glaser und Strauss 
(1967) konzeptionierten. Aber auch jenseits dieser eher forschungsbürokratisch bedingten 
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Unmöglichkeit theoretischer Abstinenz ist der hermeneutische Zirkel bei dieser Form der  
Analyse kaum zu umgehen. In den Worten von Meuser/Nagel (1991, 464):  

„Denn wir bewegen uns immer schon auf beackertem Boden, wir orientieren uns an heuristischen Annah-
men, an Objekttheorien, an einem Vorstellungsrahmen, der zuallererst die Formulierung der Forschungs-
frage ausgelöst und zur begründeten Auswahl dieser und nicht jener ExpertInnen geführt hat“.  

Dementsprechend wurden vor der Auswertung einige Hypothesen und methodologische und 
theoretische Prämissen formuliert. Um an dieser Stelle nicht dem Vorwurf hermeneutischer 
Zirkelbildung Vorschub zu leisten, ist es deshalb notwendig, diese Vorannahmen auch zu ex-
plizieren.  
 
5.1 Der/die ExpertIn als wissenssoziologische Figur 

Meuser/Nagel (1997, 483) beklagen, daß die Randständigkeit, die dem Experteninterview in 
der qualitativ-empirischen Sozialforschung zukommt, zur Folge hat, daß die Auswahl der Per-
sonen, die als ExpertInnen befragt werden, oft keinen klaren und definierten Kriterien folgt. 
Hinzu kommt m.E., daß der Begriff des Experten alltagssprachlich - z.B. in der Werbung - 
geradezu inflationär Verwendung findet, ohne daß eine begriffliche Klärung vorgenommen 
wird. Einige Aspekte seien deshalb hier benannt. 

In ihrer Bestimmung des Experten setzen sich Meuser und Nagel von anderen wissenssozio-
logischen Begriffsbestimmungen, vor allem in der Tradition von Alfred Schütz (1972), ab. 
Ihres Erachtens lassen sich vor allem drei unterschiedliche Zugangsweisen zum Expertenbe-
griff aufweisen: Erstens die gesellschafts- und modernisierungstheoretisch bestimmte Diskus-
sion um eine Expertokratisierung der Gesellschaft, wie sie sich etwa in den Stichworten der 
»Entmündigung durch Experten« (Illich 1979) oder der »Kolonialisierung der Lebenswelt« 
(Habermas 1981, für die Soziale Arbeit Müller/Otto 1984) findet; zweitens eine im Anschluß 
an Schütz` Aufsatz über den »gut informierten Bürger« entstandene wissenssoziologische 
Diskussion über die Differenzen zwischen Experte und Laie, deren Verhältnis zum Spezialis-
ten und zum Professionellen und den diesen inhärenten Formen des Wissens: Sonderwissen, 
Geheimwissen, implizites Wissen; drittens läßt sich nach Meuser/Nagel der Expertenbegriff 
methodologisch fassen, indem der Experte dann zu einem hinsichtlich des Forschungsinteres-
ses verliehenen Status wird: eine Person wird zum Experten, weil wir sie durch ihre Position 
in einer Institution oder durch ihr unterstelltes Sonderwissen, zum Experten machen, „weil 
wir wie auch immer begründet annehmen, daß sie über ein Wissen verfügt, das sie zwar nicht 
alleine besitzt, das aber doch nicht jedermann bzw. jederfrau in dem interessierenden Hand-
lungsfeld zugänglich ist“ (Meuser/Nagel 1997, 484), als Experte kommt somit in Betracht, 
wer sich durch eine »institutionalisierte Kompetenz zur Konstruktion von Wirklichkeit« aus-
zeichnet, wie es Hitzler et al. im Untertitel ihres Buches (1994) formulieren. 

Meuser und Nagel kritisieren, daß sowohl im Ansatz von Schütz als auch in dessen Nachfolge 
etwa bei Sprondel (1979) davon ausgegangen wird, daß das so bestimmte Expertenwissen 
dem Experten reflexiv verfügbar ist, eine Annahme, die Meuser/Nagel nicht teilen. Abwei-
chend von einer Konzeption von reflexiv verfügbarem Expertenwissen schlagen sie dagegen 
vor, „den Begriff des ExpertInnenwissens zu erweitern und das Experteninterview im Interes-
se der Analyse gerade auch solcher Strategien und Relevanzen zu nutzen, die zwar im Ent-
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scheidungsverhalten zur Geltung gelangen, den ExpertInnen aber nicht unbedingt reflexiv 
verfügbar sind“ (Meuser/Nagel 1997, 485), einer Erweiterung, der auch in der vorliegenden 
Untersuchung Rechnung getragen wird. Bei den so bestimmten latenten kollektiven Mustern, 
die zwar nicht intentional repräsentiert sind, denen aber trotzdem in den institutionellen Hand-
lungsvollzügen eine generative Bedeutung zukommt, handelt es sich - wissenssoziologisch 
gesehen - um implizites Wissen, mit seinen „ungeschriebenen Gesetzen, mit einem Wissen im 
Sinne von funktionsbereichsspezifischen Regeln, die das beobachtbare Handeln erzeugen, 
ohne daß sie von den AkteurInnen explizit gemacht werden können“ (ebd., 486). 
 
5.2 Professionalisierungstheoretische Prämissen 

Ausgangspunkt der Überlegungen war die zunehmende Kritik am Paradigma des »wissen-
schaftlich ausgebildeten Praktikers« (Lüders 1987, 1989), das aber trotz dieser Kritik auch 
weiterhin die Diplomprüfungsordnungen der Fachbereiche Sozialarbeit/Sozialpädagogik do-
miniert. Dieses Paradigma folgt einer Konzeption von Ausbildung, bei der die Vermittlung 
theoretischen Wissens zu berufsqualifizierendem Handlungswissen führen soll; gelungene 
Praxis würde sich demnach daraus ergeben, daß der Praktiker angesichts der Problemlagen der 
Klientel diesen gerecht werden könnte, indem aus dem Reservoir seiner Wissensbestände die-
jenigen zum Tragen kämen, die sich mit dem jeweiligen Fall decken. Der/die SozialarbeiterIn 
nimmt - dieser Konzeption zufolge - „den jeweiligen Einzelfall als einen Fall wahr, der einer 
vorab bekannten Kategorie von Klientengruppen zugeordnet werden und entsprechend beraten 
werden kann“ (Dewe et al. 1993, 107). Die Mechanik einer solchen Konzeption von Ausbil-
dung und Praxis wird deutlich, weshalb das Paradigma des »wissenschaftlich ausgebildeten 
Praktikers« zunehmend ins Kreuzfeuer der Kritik gerät; Sturzenhecker (1993, 276ff.) bezeich-
net es schlichtweg als »Legende« (vgl. auch Jakob 1994). Einige Punkte seien hier benannt: 

• Dem »wissenschaftlich ausgebildeten Praktiker« liegt die Vorstellung zugrunde, wissen-
schaftliches Wissen sei gegenüber dem Alltagswissen Ausdruck einer höheren Rationali-
tätsform, eine Vorstellung, die zwangsläufig eine Stufenlogik von Rationalitätsformen un-
terstellt. Diese Annahme legitimiert es, systematisiertes Wissen als handlungsgenerierend 
und handlungsleitend für soziale Praxis zu betrachten. Neuere Ansätze der Wissenssozio-
logie (vgl. u.a. Beck/Bonß 1989) zeigen dagegen, daß eine solche Hierarchisierung nicht 
zulässig ist: Die Annahme einer Hierarchie der Rationalitätsformen weicht der Annahme 
differenter Sichtweisen von Wirklichkeit. Die Dichotomisierung von Theoriewissen und 
Handlungswissen läßt die Vorstellung fragwürdig werden, Theoriewissen per se eine hö-
here Rationalität zu unterstellen. Wissenschaft wird in dieser Sicht zu einer besonderen, 
nicht aber zu einer höheren Form der Interpretation von Wirklichkeit, die sich von Praxis 
dadurch unterscheidet, daß in ihr der für Praxis konstitutive Druck von Entscheidungs-
zwang und Entscheidungsbegründung außer Kraft gesetzt ist, Wissenschaft die Interpreta-
tion sozialer Wirklichkeit vielmehr handlungsentlastet vornehmen kann. Wissenschaftli-
ches Wissen ist zudem an Abstraktionen und Generalisierungen interessiert; aufgrund des 
hierdurch bedingten Abhebens auch vom Einzelfall sind wissenschaftliche Abstraktionen 
nicht unmittelbar geeignet, Regeln für an spezifische Handlungskontexte gebundenes 
Handelns zu generieren, da hier vielmehr die Bereitschaft entscheidend ist, auf der Basis 
systematisierten Wissens „einen individuell-spezifischen lebenspraktischen Problemfall 
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kommunikativ auszulegen und so dem Klienten aufgeklärte Begründungen für selbst zu 
verantwortende lebenspraktische Entscheidungen anzubieten und soziale Verursachung 
wie auch subjektive Handlungsmöglichkeiten zu deuten“ (Dewe/Otto 1984, 795, vgl. auch 
Knorr-Cetina 1989, Beck/Bonß 1989, Dewe et al. 1986, 1993, 47ff.). 

• Die von Habermas in der »Theorie des kommunikativen Handelns« (1981) initiierte Dis-
kussion der Entkopplung von Lebenswelt und System als zentrales Charakteristikum mo-
derner, pluraler Gesellschaften und der damit einhergehenden These einer »Kolonialisie-
rung der Lebenswelt(en)«, führte auch in der Sozialen Arbeit zu einer Diskussion, in der 
»Verstehen« und »Kolonialisieren« als diametrale und nicht vereinbare Pole benannt wur-
den (vgl. bes. Müller/Otto 1984), die zugleich auch Ausdruck der besonderen Strukturei-
genschaften Sozialer Arbeit sind. Soziale Arbeit erweist sich unter dem Gesichtspunkt der 
Sozial- und Systemintegration als Teil staatlicher Steuerungsstrategien, deren normierende 
Zielsetzungen jedoch angesichts zunehmender Verselbständigungstendenzen von Lebens-
welten in diesen sowohl theoretisch als auch praktisch an ihre Grenzen stoßen; sie verlie-
ren in den je eigenen Sinnsystemen der Lebenswelten an Erklärungskraft. Die Kluft zwi-
schen der »Faktizität« geltenden Rechts und der mangelnden »Geltung« (vgl. Habermas 
1992) desselben wird zunehmend größer und kann auch für die Soziale Arbeit nicht ohne 
Folgen bleiben. Systematisiertes Wissen, das, wie aufgezeigt, auch aufgrund seiner Abs-
traktion vom je individuellen Fall in seiner Anwendung im Sinne des »wissenschaftlich 
ausgebildeten Praktikers« immer auch die Gefahr birgt, sich lediglich an der Oberfläche 
sozialer Probleme zu orientieren, wird so zu einem staatlichen Instrument der »Koloniali-
sierung« und widerspricht der je eigenen Handlungslogik Sozialer Arbeit. Diese ist in ih-
rem Selbstverständnis immer am Einzelfall orientiert, was die prinzipielle Nicht-
Standardisierbarkeit professionalisierten sozialen Handelns begründet (vgl. Sahle 1985, 
153f.). 

• Die konsequenteste Alternative zum Paradigma des »wissenschaftlich ausgebildeten Prak-
tikers«, das sich professionalisierungstheoretisch als eine expertokratische und szientifi-
zistische Konzeption von Professionalisierung erweist, stellt meines Erachtens die von Ul-
rich Oevermann formulierte Revision der klassischen Professionalisierungstheorie (etwa 
Marshall 1950, Parsons 1968) dar. Oevermann (1978, 1981a, 1983, 1990, 1991, zuletzt 
1996) wirft dieser einen naiven Professionalisierungsbegriff vor, wenn Professionalisie-
rung auf Szientifizierung und der Professionelle auf den Experten reduziert wird (vgl. 
hierzu Oevermann 1978, 2). Im Gegensatz dazu ist für Oevermann wissenschaftliches 
Wissen lediglich ein Kriterium, jedoch eines, das die Unterscheidung von Professionellem 
und Nicht-Professionellem noch nicht begründet, da viele Berufe systematisiertes Wissen 
verwendeten, deshalb aber noch nicht als Professionen anzusehen seien. Er schlägt statt-
dessen vor, „den Professionalisierungsbegriff in einer allgemeinen Struktur des Hand-
lungsproblems zu fundieren, das der Tätigkeitsbündelung zugrunde liegt, die als Professi-
on jeweils historisch ausdifferenziert worden ist“ (ebd., 6), wobei Elemente professionel-
len Handelns auch im Alltagshandeln enthalten wären. Diese Kompetenzen spiegeln laut 
Oevermann die gesellschaftlichen Handlungsprobleme und wesentlichen Funktionsvor-
aussetzungen jeder Gesellschaft, die kritische Prüfung von Wahrheitsbehauptungen, die 
Beschaffung von Konsens und die Bereitstellung von therapeutischen Leistungen (vgl. 
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ebd.) wider, die auch für professionalisiertes Handeln konstitutiv seien. Die Frage, wie 
sich die so bestimmte Professionalität im konkreten Handeln verwirkliche, beantwortet 
Oevermann, indem er für dieses Handeln zwei grundlegende Komponenten benennt. Ne-
ben die wissenschaftliche Kompetenz gesellt sich für den Professionellen die hermeneuti-
sche Kompetenz des Verstehens eines (Einzel)Falles; professionelles Handeln ist gekenn-
zeichnet durch diese Gleichzeitigkeit von »Theorieverstehen« und »Fallverstehen«, deren 
widersprüchliche Einheit sich in der Person des Professionellen konstituiert. Der Profes-
sionelle ist somit zugleich Vertreter kollektiv legitimierter Normen (Wissensbasis) und 
Anwalt des Falles (Fallverstehen). Die Aufgabe des Professionellen zur Bearbeitung eines 
Problems besteht in der Vermittlung und Integration dieser beiden Sphären; durch diese 
Vermittlung zeichnet sich professionelle Kompetenz aus. 

Das Medium der Vermittlung dieser beiden Sphären ist das Konzept der »stellvertretenden 
Deutung« (vgl. Koring 1987, Liebau 1987, Dewe et al. 1986, 1993), deren Funktion im 
Sinne Oevermanns darin besteht, das durch den Hilfesuchenden an die Soziale Arbeit he-
rangetragende Problem „per Rekonstruktion der fallspezifischen Ausdrucksgestalt sichtbar 
zu machen und zu identifizieren, sodann: es mäeutisch zum Bewußtsein zu bringen und 
zum Ansatzpunkt einer von der gestörten Lebenspraxis selbst in Angriff genommenen 
Fallstruktur-Transformation zu machen“ (Oevermann 1990, 12). Die Implikationen, die 
eine Intervention im Sinne einer »stellvertretenden Deutung« im Gegensatz zu einer exper-
tokratischen Konzeption in sich birgt, werden deutlich: Der/die SozialarbeiterIn versteht 
sich nicht als ExpertIn, der/die lediglich fachliches/wissenschaftliches Wissen auf den je-
weiligen Fall anwendet, der/die weiß, was angesichts der Lebenspraxis ´gut` für diesen ist, 
vielmehr wird versucht zu rekonstruieren, inwiefern die vom Klienten verwendeten Hand-
lungsmuster als situativ und temporär sinnvoll für die Bewältigung einer je konkreten Le-
benspraxis anzusehen sind. Die Intervention orientiert sich in diesem Verständnis somit 
nicht an theoretisch explizierten Normalbiographien, gefragt wird vielmehr, was die indi-
viduelle biographische Situation an angemessenen Problemstrategien ermöglicht. Soziale 
Arbeit als »stellvertretende Deutung« orientiert sich somit nicht an gesellschaftlich erwar-
teten Normalitätsentwürfen, vielmehr versteht sie sich „als Hilfe für die selbstbestimmte 
Gestaltung von Lebenspraxis“ (Dewe et al. 1993, 108). Die Achtung der Autonomie der 
Lebenspraxis wird zum zentralen Element einer Sozialen Arbeit als »stellvertretender 
Deutung« auch dann, wenn diese Autonomie lediglich kontrafaktisch (z.B. bei Sucht) be-
steht.  

Zentrale Kategorie in der Konzeption Oevermanns ist die des »Habitus«, deren begriffliche 
Fassung er bisher jedoch schuldig geblieben ist. Dem teilweise inflationären Gebrauch des 
Habitus-Begriffes soll deshalb insofern entgegengetreten werden, als an dieser Stelle etwas 
ausführlicher in die Bourdieusche Terminologie eingeführt und die Bedeutung der Habitus-
Konzeption für die Ausprägung professioneller Identität in der Sozialen Arbeit anzudeuten 
versucht wird. Da die Verwendung des Habitus-Begriffes nur im Kontext der zentralen Be-
griffe der Bourdieuschen Kulturanalyse möglich ist, soll, von dieser zentralen Kategorie aus-
gehend, der Möglichkeitsspielraum der Theorie ausgelotet werden. Im Anschluß daran soll 
aufgezeigt werden, inwiefern die Habitus-Konzeption geeignet scheint, neue und bisher ver-
nachlässigte Aspekte der Hochschulsozialisationsforschung zu beleuchten, um die bisher hier 
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geltende Polarisierung von »Sozialisation« und »Qualifikation« aufzuheben und in eine, die 
lebensweltliche Involviertheit von Bildungsprozessen berücksichtigende Forschung zu integ-
rieren. 
 
5.3 Beruflicher Habitus als integrierende Kategorie professionalisierten Handelns 

Pierre Bourdieu hat ein breit gefächertes, kulturanalytisches Werk vorgelegt, das auf einer 
allgemeinen Theorie sozialer Ungleichheit unter Berücksichtigung des Klassenkonzepts auf-
baut. Er unternimmt den Versuch, Differenzen zwischen sozialen Klassen nicht ausschließlich 
auf der Basis der sozioökonomischen Situation der Akteure zu erklären; vielmehr konzentriert 
er sich in seiner Analyse darüber hinausgehend auf den ästhetischen Bereich, die gegenseitige 
Wahrnehmung der Akteure und die entsprechenden klassenspezifischen Deutungs- und Hand-
lungsmuster. 

Bourdieus Theorie analysiert die fortgeschrittene Klassengesellschaft nicht nur als ein System 
materieller Unterschiede, sondern auch als ein System symbolischer Klassifikationsschemata. 
Insofern gilt sein Interesse nicht nur ökonomischem Kapital und Status, sondern von vornher-
ein auch ästhetischen Kategorien und den entsprechenden Klassifikationssystemen. Damit 
untrennbar vernetzt sieht er auch Verhaltensmuster, die sich in differenten Lebensstilen und 
der Auseinandersetzung sowohl um materielle als auch um symbolische Güter empirisch 
nachweisen lassen. Er unterstreicht die Bedeutung der ästhetischen Kategorie für die Analyse 
moderner Gesellschaften: „Eine Klasse definiert sich durch ihr Wahrgenommen-Sein ebenso 
wie durch ihr Sein, durch ihren Konsum - der nicht ostentativ sein muß, um symbolischen 
Charakter zu tragen - ebenso wie durch ihre Stellung innerhalb der Produktionsverhältnisse 
(selbst wenn diese jenen (den Konsum, F.A.) bedingt)“ (Bourdieu 1989, 754). Dieser wichti-
gen Grundannahme zur Struktur moderner Gesellschaften läßt er eine Behauptung folgen, die 
Grenzen und Möglichkeiten des jeweils erworbenen Habitus bereits präfigurieren:  

„Die Kämpfe zwischen den individuellen wie kollektiven Klassifikations- und Ordnungssystemen, die auf 
eine Veränderung der Wahrnehmungs- und Bewertungskategorien der sozialen Welt und darin auf eine 
Veränderung der sozialen Welt selbst abzielen, bilden eine vergessene Dimension der Klassenkämpfe. 
Doch braucht man sich im weiteren nur zu vergegenwärtigen, daß die Klassifikationsschemata, die dem 
praktischen Verhältnis der Akteure zu ihrer materiellen Lage und ihrer möglichen Vorstellung von dieser 
zugrundeliegen, selbst Resultat dieser Lage sind, um sogleich der Grenzen dieser Autonomie innezuwer-
den: Die Stellung innerhalb des Klassifikationskampfes hängt ab von der Stellung innerhalb der Klassen-
kämpfe [...]“ (ebd, 755). 

Bourdieu unterstreicht deutlich, daß die symbolischen und kulturellen Güter der Gesellschaft 
ungleich verteilt sind. Für seine Habitus-Konzeption bedeutet dies, daß klassenspezifische 
Denk-, Wahrnehmungs- und Beurteilungsschemata sowohl mit den Strukturen des Indivi-
duums als auch mit jenen der Gesellschaft verbunden sind. Insofern betrachtet er den Habitus 
als eine vorstrukturierte Matrix, die sich im Zuge des individuellen Sozialisationsprozesses 
herausgebildet hat. 

Je nach Verortung im gesellschaftlichen System streben die sozialen Akteure nach Unter-
scheidung ihrer Gruppe im Vergleich zu anderen Gruppen. Dieses beschreibt er mit dem Be-
griff der Distinktion; die Auseinandersetzung wird im gesellschaftlich wie historisch vorstruk-
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turierten Raum ausgefochten, und zwar, indem der Kampf um den Besitz symbolischer Güter 
geführt wird. Die zur Verfügung stehenden Distinktionsmittel konturieren sich durch die sich 
in Klassenkämpfen herausbildenden Zugangsmöglichkeiten zu den symbolischen Gütern, d.h. 
im Prozeß der gesellschaftlichen Auseinandersetzung werden erst die Strukturen sichtbar, die 
bestimmte Güter als ´legitim` erscheinen lassen. Da Bourdieu einen über den ökonomischen 
Bereich hinausgehenden Kapitalbegriff entwirft (vgl. Bourdieu, 1983), werden auch die viel-
fältigen Distinktionsmittel mit den entsprechenden (legitimen) Sanktionen belegt. Folgerichtig 
fließt in seine Kulturanalyse nicht nur eine Konstatierung sozialer Ungleichheitsverhältnisse 
ein, sondern auch eine soziogenetische Untersuchung von Herrschaftsverhältnissen, denn die 
erfolgreiche Verwendung von Kapital schafft Möglichkeiten der Distinktion anderen Gruppen 
und Akteuren gegenüber:  

„Die Auseinandersetzungen um die Aneignung der ökonomischen und kulturellen Güter stellen zugleich 
symbolische Auseinandersetzungen um jene Distinktionsmerkmale dar, die den wertvollen und Wert ver-
leihenden Gütern und Praktiken innewohnen, wie auch um die Bewahrung oder Vernichtung der Prinzi-
pien, nach denen diese Merkmale distinguieren“ (Bourdieu 1989, 388). 

Da Bourdieu eine durchaus als intellektuellenkritisch zu bezeichnende Position einnimmt, 
wendet er sich sowohl von deterministischen als auch von phänomenologischen Richtungen 
ab und entwickelt einen praxeologischen Erkenntnisansatz, dessen zentrales Element der Ha-
bitus-Begriff darstellt. Um die unterschiedlich entwickelten Kompetenzen des Individuums im 
sozialen Raum darstellen zu können, entwirft er eine über Marx hinausgehende Logik der Ka-
pitalsorten. Er orientiert sich zwar am ökonomischen Kapital-Begriff als Grundlage jeder 
Klassengenese, trägt jedoch der komplexen Strukturierung moderner Gesellschaften insofern 
Rechnung, als er den ökonomischen Bereich um die Kategorien des sozialen und kulturellen 
Kapitals erweitert. 

Dieser Entwurf einer Logik der Kapitalsorten ist in seiner Ausdifferenzierung bereits wieder 
eng mit dem Habitus-Begriff verbunden, da nicht nur soziales Kapital in Form von Bezie-
hungsnetzwerken Berücksichtigung findet, sondern gerade der Begriff des kulturellen Kapitals 
weitere Ausdifferenzierung erfährt. Das kulturelle Kapital liegt in inkorporierter, objektivier-
ter und institutionalisierter Form vor. Kulturelles Kapital bedeutet zunächst die Verfügbarkeit 
über dasselbe, d.h. Verfügung über Kulturgüter sowie individuell vorhandene Kompetenzen, 
Fähigkeiten, Wissen und institutionelle Ausweise wie z.B. Bildungstitel. 

Dieser erste Blick auf die komplexe Zusammensetzung der Kapitalsorten verleiht auch einen 
ersten Eindruck von der Komplexität von Bourdieus Zentralbegriff des Habitus, denn unter 
ihm ist das vielschichtig strukturierte Handlungspotential des sozialen Akteurs zusammenge-
faßt. Der Habitus bezeichnet die komplexe Schnittstelle zwischen individueller Biographie 
und kollektiver Geschichte, so daß der Habitus ein generativ strukturiertes Konglomerat von 
erworbenen Einstellungen, Fähigkeiten, Erwartungen, ideologischen Konzeptionen, Routinen 
usw. darstellt. Das in ihm angesammelte Potential, die Bandbreite der vorstrukturierten Mög-
lichkeitsspielräume offenbart sich ansatzweise in jeweils spezifischen Handlungssituationen. 
In ihnen zeigt sich ein dem Habitus innewohnendes typisches Verhalten, eine typische Form 
des Ausdrucks bzw. Form des Umgangs mit der sozialen Situation. Zum einen fließen in die 
Konzeption des Habitus die Erzeugungsschemata von Praktiken ein, zum anderen Wahrneh-
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mungs- und Bewertungsschemata, d.h. im Habitus sind sowohl die Spektren der diversen 
Verhaltensweisen als auch die Kategorien des jeweiligen klassenspezifischen Geschmacks 
integriert (vgl. ebd., 31ff.). 

In seiner Beschäftigung mit den Erzeugungsvorgängen sozialer Phänomene entwickelt Bour-
dieu den Habitus-Begriff als ein System dauerhafter Dispositionen:  

„Die für einen spezifischen Typus von Umgebung konstitutiven Strukturen (etwa die eine Klasse charakte-
risierenden materiellen Existenzbedingungen), die empirisch unter der Form von mit einer sozial struktu-
rierten Umgebung verbundenen Regelmäßigkeiten erfaßt werden können, erzeugen Habitusformen, d.h. 
Systeme dauerhafter Dispositionen, strukturierte Strukturen, die geeignet sind, als strukturierende Struktu-
ren zu wirken, mit anderen Worten: als Erzeugungs- und Strukturierungsprinzip von Praxisformen und 
Repräsentationen, die objektiv geregelt und regelmäßig sein können, ohne im geringsten das Resultat einer 
gehorsamen Erfüllung von Regeln zu sein; die objektiv ihrem Zweck angepaßt sein können, ohne das be-
wußte Anvisieren der Ziele und Zwecke und die explizite Beherrschung der zu ihrem Erreichen notwendi-
gen Operationen vorauszusetzen, und die, dies alles gesetzt, kollektiv abgestimmt sein können, ohne das 
Werk der planenden Tätigkeit eines Dirigenten zu sein“ (Bourdieu 1976, 164 f.). 

Es ist also den sozialen Akteuren möglich, auf eine Vielzahl von sozialen Situationen mit den 
entsprechenden Handlungen zu reagieren. Die Genese des jeweiligen klassenspezifischen Ha-
bitus geht auf den Sozialisationsprozeß des Individuums zurück, in dessen Verlauf sich alle 
Spuren des jeweiligen sozialen Feldes in den Habitus eingeschrieben haben. Dieser beschrie-
bene Prozeß der Interiorisierung wird von Bourdieu jedoch an keiner Stelle mit einem mecha-
nisierenden Kausalitätsprinzip beschrieben, vielmehr läßt der Begriff des Habitus die eigen-
sinnigen Fähigkeiten und Kompetenzen des sozialen Akteurs zu. Bourdieu ist also weit davon 
entfernt, dem Individuum ein Handeln im Rahmen einer Rolle oder der Erfüllung von Regeln 
zu unterstellen. Sein Erkenntnisansatz ist eher von der Vorstellung inspiriert, kollektive Ge-
schichte und individueller Weg würden in seiner Habitus-Konzeption miteinander verschmel-
zen. 

Aus dieser Überlegung heraus wird auch der konsequent zu Ende gedachte Gedanke der Ver-
schmelzung von Interiorität und sozialem Feld nachvollziehbar, da Bourdieu nicht nur die 
interaktiven Praxisformen in seinen Habitus-Begriff integriert, sondern darüber hinaus auch 
den Körper miteinbezieht. Seine Vorstellung von der leiblichen Hexis (vgl. Bourdieu 1989, 
160ff.) schließt die sozial determinierte Haltung des Körpers in gesellschaftlich strukturierte 
Interaktionen ein und findet sein logisches Äquivalent im Begriff der Inkorporierung von kul-
turellem Kaptial. 

Um Ziele im gesellschaftlichen Feld zu erreichen, verfügt der Habitus über ein spezifisch 
strukturiertes Potential an Möglichkeiten, um dementsprechende Strategien zu verfolgen. Dies 
bedeutet nicht, daß jede Anwendung von Strategien einem rationalen Schema unterliegt. 
Bourdieu geht davon aus, daß Strategien durchaus auch unbewußt verfolgt werden können. 
Der Begriff der Strategie ist bei Bourdieu in engem Zusammenhang mit dem Spielsinn zu 
sehen, der für den Umgang mit einer sozialen Situation von enormer Bedeutung ist, denn in 
die Spielsituation im sozialen Feld finden alle eingangs erwähnten Komponenten der Ausein-
andersetzung in symbolischen Kämpfen Eingang. Das soziale Feld ist generell durch die Exis-
tenz verschiedener Regelhaftigkeiten charakterisiert, jedoch ist Bourdieu weit davon entfernt, 
die Anerkennung der Existenz von Regeln mit einem unflexiblen und statischen Dasein der-
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selben zu verwechseln. Vielmehr hebt er darauf ab, daß die existierenden Regeln sich mit der 
vollziehenden Praxis der Existenz von Gesellschaft konstituieren, d.h. sein Erkenntnisansatz 
baut auf dem Modell der Praxis des gesellschaftlichen Spiels auf. 

Entgegen dem möglichen Vorwurf, Bourdieu beschreibe den Akteur im Rahmen eines sich 
ständig neu reproduzierenden Systems und beraube ihn damit seiner individuellen Handlungs-
optionen, stellt das Modell des sozialen Spiels die Entscheidungsmöglichkeiten des Indivi-
duums nicht in Abrede, denn im sozialen Spiel ist die Zahl der geregelten Verhaltensmöglich-
keiten das Ergebnis des Eigensinns der Akteure. Deren Entscheidung, sich an die vorhandenen 
Regeln und Kodifizierungen zu halten, ist zunächst frei, jedoch zeigt die empirische Untersu-
chung der gesellschaftlichen Praxis die Einhaltung und Anerkennung eines feldspezifischen 
Regelkanons. Insofern unterliegen die Praktiken des gesellschaftlichen Spiels einer beobacht-
baren Regelmäßigkeit, die die Möglichkeit des regelabweichenden Verhaltens der Akteure 
selbstverständlich berücksichtigt. 

Die mehr oder weniger erfolgreiche Teilnahme am sozialen Spiel setzt allerdings die Kenntnis 
der Regeln des Spiels voraus. Der Erwerb eines spezifischen Kompetenzensembles ist also die 
Grundlage für Nutzung und Interpretation der Spielregeln. Insoweit die Konstitution von Re-
geln dem sozialen Spiel inhärent ist, wird deutlich, daß Macht in das Spiel einfließt, indem 
Zugehörigkeits- und Ausschlußkriterien von den Akteuren durch ihre Praktiken formuliert 
werden. Da der Habitus als eine Vermittlungsinstanz zwischen Struktur und Praxis formuliert 
wird, finden die unterschiedlichen Zugangsmöglichkeiten zur individuellen Strukturierung des 
Kapitals ihren Ausdruck in den jeweiligen Systemen dauerhafter Dispositionen. Dies gilt 
selbstverständlich nicht nur für ausgewählte Situationen, es handelt sich vielmehr um jene 
Kriterien, die die Möglichkeiten der Alltagsbewältigung beschreiben. 

Zwar legt Bourdieu großen Wert auf den Sozialisationsprozeß, der den Habitus erst konstitu-
iert, seine Aussagen zum Thema Sozialisation bleiben insgesamt jedoch eher bescheiden. Auf 
die Familie als primärer Sozialisationsinstanz geht er nur insofern ein, als er den elterlichen 
Lebensstil als Grundlage für die habituellen Dispositionen der Kinder beschreibt, denn der 
erworbene Habitus und die einverleibten Dispositionsmuster bilden die für die symbolische 
Auseinandersetzung relevanten Deutungs- und Interpretationsschemata erst aus. Über diese 
erreicht das Individuum erst jene Wirklichkeitsaneignung, die zur Bewertung von sozialen 
Situationen und dem Verhalten anderer Akteure notwendig sind. Der Habitus ist also ein u.a. 
im elterlichen Lebensbereich erworbenes System von Erzeugungsschemata. Obwohl Bourdieu 
in der Ausarbeitung seiner Theorie großen Wert auf die Sozialisationsphase legt, versäumt er 
es doch, auf die für seine Überlegungen so wichtige Primärsozialisation näher einzugehen. 
Dies ist insofern bedauerlich, da die Verbindung aus den spezifischen sozialen Bedingungen 
und der Inkorporierung aufschlußreich hätte sein können, zumal sich aus den frühkindlichen 
Dispositionen eine in der Bourdieuschen Theorie aufschlußreiche zeitliche Stabilität im Habi-
tus feststellen läßt. 

Von diesen leichten Schwächen abgesehen, ist es als eine große Stärke der Habitus-
Konzeption zu veranschlagen, daß sie eine elaborierte Verbindung von Soziologie und Ge-
schichte zuläßt, da sie Regeln, Maßstäbe usw. der Vergangenheit als eine kollektive Geschich-
te auffaßt und als Bedingung der Möglichkeiten des einzelnen Akteurs beschreibt. An dieser 
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Stelle wird deutlich, daß auch ´unbewußte` Handlungen durch das soziale Feld vorstrukturiert 
sind. Die Steuerung der Bedürfnisse ist also den sozialen und kulturellen Dispositionen ange-
paßt. In der Ausbildung des kulturellen Kapitals werden die sozialen Inkorporierungsprozesse 
vollzogen, die den sozialen Akteur im gesellschaftlichen Spiel angemessen, d.h. den herr-
schenden Verhältnissen entsprechend handeln lassen. 

Für die Habitus-Konzeption ist der bereits erwähnte Aspekt der Sozialisation insofern ent-
scheidend, als der Faktor Zeit ins Spiel kommt, denn die in der frühkindlichen Phase erwor-
benen Dispositionen des Habitus erweisen sich als zeitlich stabil. Die frühestmöglich interna-
lisierte Dispositionsordnung bestimmt die Sozial- und Spracherfahrungen im soziokulturellen 
Feld. Hier werden früh jene Kompetenzen vorstrukturiert, die später zu einer gewissen Unfle-
xibilität des Habitus führen. Bourdieu beschreibt diese vergleichsweise Trägheit des Habitus 
mit dem Begriff des »Hysteresis-Effekt« (ebd., 238). Ähnlich wie auch Gesellschaften im his-
torischen Prozeß eine gewisse tendenzielle Unflexibilität, d.h. also Trägheit aufweisen, und 
ihre Institutionen u.ä. nur langsam verändern können, so sind auch Individuen tendenziell eher 
unflexibel. 

Diese Überlegung zum Hysteresis-Effekt erscheinen für die Bewertung von Ausbildungen und 
deren Folgen im beruflichen Alltag überaus wichtig zu sein, da der Habitus verstanden werden 
muß als ein chronologischer Prozeß der An- und Überlagerung von Lebenserfahrungen und 
den daraus erwachsenen Kompetenzen. SozialpädagogInnen bewegen sich in einem klassen-
spezifisch vorstrukturierten Feld, in dem sie auf geronnene Geschichte in Form von Verwal-
tungen, sozialen Ungleichheitsverhältnissen, unterschiedlich strukturierten Kapitalvolumen 
u.v.m. treffen. Wie jedes andere soziale Feld unterliegt auch der Bereich der Sozialen Arbeit 
der Trägheit der etablierten Kräfteverhältnisse. Routinen bestimmen die Vermittlung zwi-
schen Struktur und Praxis und stecken das Feld der Möglichkeiten der sozialen Akteure ab. 

Das Aufbrechen jener Routinen und der innovative Veränderungswille sind abhängig von den 
habituellen Dispositionen der MitarbeiterInnen sowie der Strukturierung ihres Kapitals. Der 
Erwerb von fachlicher Kompetenz ist also eng vernetzt mit der ´Beherrschung` der Spielre-
geln des sozialen Feldes, sowie der Artikulierung ihrer Spezialistenrolle in den symbolischen 
Auseinandersetzungen mit anderen Akteuren. Die Entwicklung des ´richtigen` Gefühls für die 
soziale Situation erscheint mit Blick auf andere (etablierte, und damit herrschende) Professio-
nen als eine zentrale Kategorie der Ausprägung professioneller Identität im Bereich Sozialer 
Arbeit, da die habituellen Dispositionen der beteiligten Akteure über die Anerkennung oder 
Nicht-Anerkennung entscheiden. 

Eine negative gesellschaftliche Codierung von Sozialer Arbeit würde Eingang in den Habitus 
von SozialpädagogInnen finden, da sich jener als Produkt kollektiver Geschichte und indivi-
dueller Erfahrung konstituiert. Die historische Etablierung einer solchen negativen Codierung 
sieht Bourdieu in praktischen Handlungen vergegenwärtigt. In kommunikativen Bezügen 
werden die geronnenen Strukturen in der augenblicklichen Situation deutlich, denn in das 
Spiel der sozialen Situation fließen die im Habitus integrierten Kompetenzen ein, so daß die 
Strukturierung des Kapitals wie auch die soziale Laufbahn Teil des Gesprächsaustausches 
bzw. des gesamten Kommunikationsprozesses sind. 
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Da die professionellen Handlungen von SozialpädagogInnen zu einem erheblichen Teil von 
Sprech- bzw. Kommunikationsakten geprägt sind, ist es sinnvoll, die Verbindung von Habitus 
und Sprache zu beleuchten. Sprache ist nicht nur ein Instrument intellektueller Erkenntnis, 
sondern es ist auch eines des Handelns und der Macht. Da alle Sozial- und Herrschaftsbezie-
hungen als symbolische Interaktionen strukturiert sind, ist jede Kommunikationsbeziehung 
der aktuelle Ort, an dem sich die Machtverhältnisse zwischen Sprechern und den jeweiligen 
anderen Gruppen darstellen. Indem Bourdieu das Bild der Entwicklung eines symbolischen 
Tausches entwirft, skizziert er bereits sprachliche Marktbedingungen, d.h., daß Kommunika-
tion nur in den soziokulturell vorstrukturierten Verwendungsschemata stattfinden kann: 
„Niemals lernen wir eine Sprache, ohne zugleich die Bedingungen für die Akzeptabilität die-
ser Sprache zu lernen“ (Bourdieu 1993a, 94). Da also Sprachpraxis immer an der legitimen 
Sprachpraxis (also an der der Herrschenden) gemessen wird, befinden sich SozialpädagogIn-
nen dann in einer prekären Situation, wenn sie im fachlichen Diskurs die Machtspiele ihres 
Feldes nicht einzuschätzen verstehen und daher Distinktionsverluste verarbeiten müssen. Im 
Falle der hohen Bewertung des eigenen sprachlichen Kapitals steigt auch die Verortung im 
Rahmen der symbolischen Ordnung und es können Distinktionsprofite gemacht werden. Die 
Anerkennung einer sozialen Gruppe ist jedoch nicht ausschließlich von den beteiligten 
Sprachkompetenzen abhängig, es fließen auch andere symbolische Kapitalanteile ein. 
 
6 Zur Relevanz der Habitus-Konzeption für die Hochschulsozialisationsforschung 

In seinem Überblicksartikel »Sozialisation in der Hochschule« betont Huber (1991) die Rele-
vanz der Habitus-Konzeption für die Hochschulsozialisationsforschung. Schon seine Definiti-
on der Aufgabe von Hochschulsozialisationsforschung zeigt, wie geeignet die Bourdieusche 
Konzeption scheint, um den hochschulischen Bildungsprozeß als ganzes zu umfassen. Seines 
Erachtens soll Hochschulsozialisation  

„den Prozeß theoretisch rekonstruieren, in dem die von den Studierenden aus bisheriger Sozialisation mit-
gebrachten Dispositionen (als die eine Menge von Voraussetzungen) unter den Bedingungen eines Hoch-
schulstudiums (als der anderen) und in Auseinandersetzung mit dieser verstärkt oder verändert werden, al-
so den Zusammenhang von Voraussetzungen, Verlauf und Ergebnissen dieser Phase der Persönlichkeits-
entwicklung zu erklären versuchen [...]“ (Huber 1991, 419). 

Es wird deutlich, wie sich seines Erachtens Hochschulsozialisationsforschung von der in gro-
ßem Umfang betriebenen StudentInnenforschung unterscheidet. Diese - zumeist quantitativ 
angelegten Studien – behandeln größtenteils Fragen der Arbeitsmarktchancen und Berufsein-
mündung sowie nach Studierverhalten, sozialer Situation während des Studiums etc. Diese 
Arbeiten sind in der Regel von aktuellen Problemthematisierungen und Informationsbedürf-
nissen der Beteiligten bewegt (Bildungspolitik, Forschungspolitik), an der Erhebung quantita-
tiver Daten orientiert und an Ergebnissen am ehesten im Sinne von Politikberatung interessiert 
(vgl. etwa Bargel et al. 1996, für die Soziale Arbeit Minks/Filaretow 1994, Fricke/Grauer 
1994, ähnlich gelagert auch Maier 1992). 

Demgegenüber sind seines Erachtens wirkliche Sozialisationsstudien vergleichsweise rar und 
„in der Bundesrepublik ohne kontinuierliche institutionelle Basis – häufig nur qualitativ inter-
pretierbar, explorativ und auch längst nicht immer auf Entwicklung der Theorie hin orientiert“ 
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(Huber 1991, 420). Die Forschungsfragen, um die es primär geht, bestehen weiter fort. Hier-
bei geht es nach Huber  

„um den Beitrag der Hochschulausbildung und –erfahrung zu gesellschaftlicher Reproduktion oder Inno-
vation, individueller Konformität oder Emanzipation, die Erstreckung auf allgemeine (politische) und be-
rufliche (professionelle) Sozialisation, interaktions- und gegenstands(fachinhalts)bezogene Sozialisation 
und den Anteil, den hier Selektion, da Lern- und Entwicklungsprozesse daran haben“ (ebd.). 

Die oben beschriebenen zentralen Annahmen der Habitus-Konzeption machen deutlich, daß 
es zur Beantwortung dieser Fragen unsinnig ist, von einer Polarität der Aspekte »Sozialisati-
on« und »Qualifikation« im Bildungsprozeß auszugehen, da diese der komplexen Einheit des 
Prozesses nicht gerecht wird. Nicht einmal eine lediglich analytisch zu verstehende Trennung 
ist hier sinnvoll, da »Sozialisation« nicht nur auf affektive oder emotionale Aspekte, »Qualifi-
kation« nicht auf kognitive oder rationale Dimensionen beschränkt werden kann, noch die 
erste lediglich interaktionsbezogen, die zweite nicht lediglich gegenstandsbezogen bezeichnet 
werden kann. 

Huber zufolge ist Wissenschaftssozialisation dementsprechend nicht etwas der Tradierung 
und Aneignung kognitiver Inhalte Äußerliches oder lediglich zu ihr hinzukommendes, son-
dern unlöslich mit ihr verbunden, ist Enkulturation, nicht trennbar von anderen biographi-
schen bzw. lebensweltlichen Prägungen und muß im Zusammenwirken dieser Faktoren inter-
pretiert werden. 

Und genau hier tritt der Habitus als integrierende Kategorie in Erscheinung. Er präsentiert sich 
- bezogen auf die Hochschulsozialisation - als je disziplinspezifische Kompetenz, die durch 
die Fähigkeit und Bereitschaft gekennzeichnet ist, verschiedene und neuartige Situationen 
gemäß generalisierten und situationsübergreifenden Schemata zu interpretieren und entspre-
chende Handlungen zu generieren. Die Funktion und Leistung von Wissenschaft kann deshalb 
nicht bestehen oder begriffen werden ohne ihre Einbettung in die lebenweltlichen Bezüge; 
Einsozialisation in wissenschaftliches Handeln wäre unvollständig und unpraktisch, ja me-
chanisch, „wenn es sich nur auf die erkenntnislogischen Kategorien, die im Wissenschaftssys-
tem gelten, bezöge und nicht gerade auch auf die Kompetenz zum wissenschaftlichen Alltags-
handeln“ (ebd., 422, Hervorh. i. Original). 

Desweiteren erlaubt die Habitus-Konzeption, nicht nur die individuellen politischen, fachli-
chen und sozialen Einstellungen der künftigen akademischen BürgerInnen in den Blick zu 
nehmen, sondern ermöglicht, die Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmuster 
der Angehörigen einer Gruppe, in diesem Falle einer Disziplin, in den Vordergrund zu rücken. 
Und genau dieses generative System eines Kollektivs, diese »strukturierende Struktur« solcher 
Muster oder Schemata, definiert Bourdieu als Habitus. Und dieser läßt sich eben nicht redu-
zieren auf einzelne Faktoren, etwa Spezifika des wissenschaftlichen Referenzsystems, sondern 
umfaßt ebenso die historischen und sozialen Lebensbedingungen der jeweiligen Gruppe, ge-
nauer, ihrer Position im sozialen Raum, die sie nach der durchschnittlichen Zusammensetzung 
ihres ökonomischen, sozialen und kulturellen Kapitals einnehmen kann und den ihr inhärenten 
Praxis- und Handlungsmöglichkeiten, als Möglichkeit, logische Differenzen zugleich als sozi-
ale Distinktionen gegenüber anderen Gruppen oder Disziplinen zu nutzen.  
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Für die Erforschung von Sozialisationsprozessen hat dieses Konzept, im Gegensatz zu einem, 
das seinen Focus auf Identität legt, den Vorteil des Rückbezugs auf kollektive soziale Lagen 
und deren Reproduktion bzw. Transformation. Darum kann bei deren Erforschung „eine in 
späteren Phasen beobachtete Habitusformung niemals lediglich aus deren Umgebung allein, 
sondern nur aus dem Zusammentreffen des herkunftsspezifischen Habitus mit dieser verstan-
den werden“ (ebd.). Der fachspezifische Habitus kann somit nur gedacht werden als Amalgam 
aus Fach- und Herkunftskultur. 
 
7 Probleme der Darstellung 

Qualitative Forschung sieht sich erfahrungsgemäß bereits nach kurzer Projektphase mit dem 
Problem konfrontiert, das Gefühl zu haben, in Texten zu ersticken (vgl. Südmersen 1983). 
Das noch überschaubare Primärmaterial scheint sich durch die oben beschriebenen Auswer-
tungsschritte zu kaum noch handhabbaren Mengen zu vervielfältigen, da vor dem Schritt der 
Reduktion der Schritt der Anreicherung des Materials erfolgt. Qualitative Forschung ist text-
intensiv, Reduktionen sind schmerzhaft, nichtsdestotrotz notwendig, um die Lesbarkeit des 
Textes zu gewährleisten und die thematische Begrenzung nicht ausufern zu lassen. In dieser 
Situation habe ich - entgegen etwa der Vorgehensweise von Thole/Küster-Schapfl (1997) - der 
Versuchung widerstanden, die Typik anhand von Falldarstellungen zu entwickeln, auch wenn 
es sich, wie im Fall von Thole/Küster-Schapfl, um in Kurzfassung verfaßte Rekonstruktionen 
handelt, die zwar dem formalen Aufbau der Langfassungen folgen, diese aber nur noch erah-
nen lassen (ebd., 33). Dieses Vorgehen erscheint mir in sich zwar logisch begründbar, um die 
Transparenz der thematischen Focussierungen zu garantieren, stellt darüber hinaus m.E. je-
doch eine Nötigung des Lesers/der Leserin dar, der/die sich sehr schnell mit dem Problem 
konfrontiert sieht, angesichts der Fülle der Darstellungen und des Facettenreichtums dersel-
ben, ´den Wald vor lauter Bäumen` nicht zu sehen. 

Im Zentrum der folgenden Darstellung stehen somit nicht die Fallrekonstruktionen, sondern 
die thematische Focussierung auf die einzelnen Ebenen und Dimensionen der Deutungen und 
Selbstdeutungen der Befragten bezüglich ihrer beruflichen Handlungsvollzüge im Hinblick 
auf die Typisierung. Hierzu habe ich erst nach Ausarbeitung aller Falldarstellungen nach Di-
mensionen gesucht, die sich im gesamten Material finden, in einem ersten Schritt auf der Ebe-
ne der einzelnen Kohorten, dann kohortenübergreifend im ganzen Material. Dies Vorgehen 
erlaubt m.E. eine kohortenübergreifende Typisierung, auch wenn dabei andere Aspekte im 
Material, wie etwa Frustrationstendenzen oder bestimmte individuelle Strategien, unberück-
sichtigt bleiben müssen. Berücksichtung konnte nur finden, was letztlich im Rahmen einer 
Gesamttypik vergleichbar war und somit verallgemeinerbare Rückschlüsse auf die Hochschul-
sozialisation im Sozialwesen zuließ. Hiermit sind zugleich die Grenzen der Untersuchung 
aufgezeigt. Biographische Prozesse und vor dem Studium gemachte Erfahrungen geraten zwar 
in den Blick, so daß auch hier der Rekurs auf die Habitus-Konzeption gerechtfertigt scheint, 
eine strukturelle Analyse dieser Prozesse jedoch leistet die Untersuchung nicht; Habitualisie-
rungen finden ausschließlich im Focus ihrer berufsbiographischen Aspekte Berücksichtigung.  
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II Selbstdeutungen im Studium 
 
1 Die Fachhochschulausbildung für SozialarbeiterInnen und SozialpädagogInnen 

1.1 Die Entwicklung der Fachhochschulen 

1968 legte die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates Vorschläge zur Entwick-
lung eines Fachhochschulbereichs vor. Im Anschluß an das Fachhochschulabkommen der 
Länder im gleichen Jahr wurden die niedersächsischen Fachhochschulen 1971 errichtet, in 
denen die ehemaligen Ingenieurakademien und anderen Höheren Fachschulen aufgingen. Es 
entstand ein neuer akademischer Hochschultyp, die Fachhochschule. Diese sollten nach den 
Vorstellungen des Wissenschaftsrates die Grundstufe des tertiären Bildungssektors bilden 
(Sandwich-Modell, Y-Modell), eine Übergangslösung bis zur Verwirklichung der Gesamt-
hochschule. Zentrale Zielsetzung war die Anhebung der Ausbildung auf ein wissenschaftli-
ches Niveau. Eingeführt wurde ein sechssemestriges Studium, dem sich im Fachbereich Sozi-
alwesen ein Berufspraktikum von 12 Monaten5 anschließt. Zugangsvoraussetzung wurde nun 
das Fachabitur oder das Abitur. 

Durch diesen neuen Hochschultypus kam es zu einer Akademisierung der eher in der mittleren 
Bildungshierarchie angesiedelten Berufe. Bisher berufskundliche Ausbildungsgänge erfuhren 
damit eine deutliche Verwissenschaftlichung.  

Die SozialarbeiterInnen/-pädagogInnenausbildung etablierte sich nach 1971 auf drei Ebenen: 

• in der Regel auf der Ebene der  Fachhochschule, mit einphasiger oder zweiphasiger Aus-
bildung, 

• der Gesamthochschule und der Universitäten, hier in der Regel an den Fakultäten für Päda-
gogik und  

• an den Berufsakademien, das sogenannte »duale Modell« in Baden-Württemberg. 

Die Ausbildung wird von staatlichen und privaten bzw. kirchlichen Fachhochschulen angebo-
ten. Folgende Bezeichnungen sind üblich: Fachhochschule für Sozialarbeit/Sozialpädagogik, 
Fachbereich Sozialwesen, Fachbereich Sozialpädagogik, Fachbereich Sozialarbeit (vgl. Pfaf-
fenberger 1981, Boeßenecker 1992, Rothschuh 1997).  
 
1.2 Zielsetzung der Ausbildung 

Die Fachhochschulen nehmen im tertiären Bildungsbereich einen eigenständigen Bildungsauf-
trag wahr, dessen Betonung auf dem Praxisbezug der Lehre, der Entwicklung eines berufsbe-
zogenen Weiterbildungsangebots und der Wahrnehmung anwendungs- und regionalbezogener 
Forschungs- und Entwicklungsaufgaben liegt. 

Im Niedersächsischen Hochschulgesetz (NHG §2, Abs. 10) heißt es bezüglich dieser Aufga-
ben: 

                                                           
5 Das Berufspraktikum ist in den unterschiedlichen Bundesländern höchst unterschiedlich geregelt. Die hier ange-
sprochene zweiphasige Ausbildung weicht zunehmend einer einphasigen Regelung, bei dem die berufsprakti-
schen Bestandteile in das Studium integriert werden (vgl. Ackermann 1999a). 
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„(10) Die Fachhochschulen dienen der angewandten Wissenschaft oder der Kunst durch Leh-
re, Studium, und Weiterbildung sowie durch die Wahrnehmung praxisnaher Forschungs- und 
Entwicklungsaufgaben.“ Weiterhin wird im NHG §13, Abs. 4 darauf verwiesen, daß die Re-
gelstudienzeit an den Fachhochschulen, einschließlich der zwei Praxissemester, acht Semester 
beträgt, um die Kompatibilität der Ausbildung auf europäischer Ebene zu gewährleisten. 

Durch die Steigerung der Berufsattraktivität und die Akademisierung der Ausbildungsgänge 
konnten mehr Jugendliche für eine Ausbildung in diesem ´Mangelberuf` gewonnen werden. 
Von 1969 - 1975 verdoppelte sich die Zahl der StudienanfängerInnen und Studierenden ca. 
alle drei Jahre. So studierten 1996 ca. 31.000 - 36.000 Studierende an den 82 Fachbereichen 
bzw. Studiengängen Soziale Arbeit der Fachhochschulen (vgl. Fachbereichstag Soziale Arbeit 
1996, 11). 

Rauschenbach und Schilling (1997, 50) kommen zu dem Ergebnis, daß zwischen 1989 und 
1993 ca. 6600 Sozialpädagogik-/SozialarbeitsabsolventInnen pro Jahr die Fachhochschulen 
verlassen haben. Sie rechnen jedoch mit noch steigenden Absolventenzahlen, da 1994 bereits 
7750 AbsolventInnen zu verzeichnen waren, wobei bei diesen Zahlen die AbsolventInnen der 
gegründeten Fachhochschulen in den neuen Bundesländern noch keine Berücksichtigung fin-
den. 
 
1.3 Der Fachbereich Sozialwesen an der Fachhochschule Ostfriesland 

Die Fachhochschule Ostfriesland wurde mit den Fachbereichen Seefahrt, Wirtschaft und So-
zialwesen 1973 neu begründet. Der Fachbereich Sozialwesen nahm seinen Studienbetrieb im 
Oktober 1973 mit vier Professoren und 60 Studierenden auf. Er verstand sich als Reformstu-
diengang. Ziel war und ist die berufliche Ausbildung zum/zur Dipl.-
SozialarbeiterIn/SozialpädagogIn auf wissenschaftlicher Grundlage. Praxis und Theorie soll-
ten und sollen so miteinander verbunden werden, daß die Studierenden auf der Basis wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Methoden zu selbständigem beruflichen Handeln in den ver-
schiedenen Arbeitsfeldern Sozialer Arbeit befähigt werden. Das Projektstudium wurde aus 
diesem Grunde frühzeitig eingeführt. 

Im Wintersemester 1994/95 waren im Fachbereich 747 Studierende immatrikuliert, 63,9 % 
davon Frauen, für die 18 Professoren, vier Professorinnen, vier künstlerisch-wissenschaftliche 
Mitarbeiterinnen und ein künstlerisch-wissenschaftlicher Mitarbeiter zuständig waren. 

Der grundständige Studiengang Sozialwesen ist untergliedert in ein dreisemestriges Grund-
studium, ein mindestens dreisemestriges Hauptstudium und ein einjähriges Berufspraktikum. 
Zentrale Strukturierungselemente des Grundstudiums sind die Lernbereiche. Im Studium sind 
ein zwölfwöchiges Praktikum oder zwei sechswöchige Praktika abzuleisten; mindestens eins 
dieser Praktika muß im Grundstudium absolviert werden. 

Wichtigstes Strukturelement des Hauptstudiums sind die Projekte mit mindestens sechs Se-
mesterwochenstunden begleitenden Lehrveranstaltungen und in der Regel einem vollen Ar-
beitstag in der Woche in einer mit dem Projekt kooperierenden Praxisstelle (vgl. Arbeitsgrup-
pe Evaluation 1996). 



 29 

Die befragten Studierenden befanden sich im Hauptstudium im vierten bis siebten Semester. 
Sie hatten Felderfahrungen in der Sozialarbeit durch mindestens ein Praktikum und ein Se-
mester des Projektstudiums.  

Eine Typisierung ist auf folgenden Ebenen möglich: 

• Motivation für das Studium 
• Theorie - Praxis Verständnis 
• berufsbezogene Orientierungen 
 
2 Motivation für das Studium 

Die Motivation der Studierenden ist von zentraler Bedeutung für den Lernerfolg im Studium. 
O.W. Haseloff und E. Jorswiek (1971, 60f.) stellen in diesem Zusammenhang heraus:  

„Dabei wird um so wirksamer gelernt, je deutlicher und erfaßbarer der Zusammenhang des zu Lernenden 
mit den Bedürfnissen des Lernenden ist. Dabei wird langfristige Anpassung um so eher erfolgen, je häufi-
ger Motivbefriedigung wahrscheinlich wird. Lerneffizienz wird um so geringer, je widerspenstiger Um-
welt oder Personen sich gegen Bedürfnisbefriedigung des Lernenden einstellen. In gleicher Weise ist ein 
Motivationsverlust und damit Nicht-Lernen mit einer weit in die Zukunft verlegten Befriedigung verbun-
den.“ 
 

2.1 Studium als Aufstieg und Ausstieg aus dem alten Beruf oder 
der vorherigen Ausbildung 

2.1.1 „Ja da wollte ich raus“ –  
Die aufstiegsorientierten Selbstverwirklicher 

Ein Teil der Befragten bezeichnet die Entscheidung für das Studium als Ausdruck, um der 
unbefriedigenden Situation des bisher ausgeübten Berufs oder Studiums zu entfliehen und 
Aufstiegswünsche zu realisieren. Diese Veränderungs- und Aufstiegswünsche werden 
zugleich in Beziehung gesetzt mit dem Wunsch, mit Menschen zu arbeiten. 

Silke Fabig macht nach 15jähriger Berufstätigkeit als Arzthelferin deutlich, daß ihr die un-
selbständige Arbeit und die langen Arbeitszeiten in diesem Beruf nicht mehr gefielen: 

„Ja, da wollte ich [...] raus [...] Weil ich immer, wie gesagt, den Chef neben mir stehn’ hatte und da ganz 
lange Arbeitszeiten... (.) Ob’s mir jetzt besser geht, weiß ich nicht. [...] Ich hab’, hab’ vielleicht nur das 
Gefühl, mal nicht immer ‘n Chef neben mir zu haben, sondern auch mal Entscheidungen, die von mir 
kommen, [...] einbringen zu können. Und das war bis jetzt ebent nie möglich.“ (SF 371-381) 

Ein weiteres Motiv ist für sie, daß sie mit Menschen arbeiten will. In ihrem alten Beruf hat sie 
festgestellt, daß sie auf diesem Gebiet Fähigkeiten hat und merkt, daß sie Lust hat, etwas an-
deres zu machen. Sie nimmt die Möglichkeit wahr, auch noch im relativ hohen Alter von 35 
Jahren zu studieren:  

„Ja, weil ich gerne mit Menschen umgehe. [...] So (.) mein Beruf vorher, ich war Arzthelferin... Also ich 
hab’ so gemerkt, ich kann mit Leuten gut umgehen. (.) [...] weil ich dazu (.) ja, ich sag’ jetzt mal Lust hat-
te, das auch zu machen.“ (SF 386-397) 
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Ihren alten Beruf hat sie nach der Realschule gewählt, da es für sie Anfang der achtziger Jahre 
aufgrund einer hohen Jugendarbeitslosigkeit schwierig war, überhaupt eine Lehrstelle zu fin-
den:  

„Das wär’ mal was äh äh im Gegensatz zu meinem Beruf. Das hab’ ich eigentlich erlernt, weil ich äh, weil 
es damals keine andern Möglichkeiten gab. Das war ‘ne Stellenknappheit und ich hab’ diesen, äh diese 
Lehrstelle bekommen, und dann habe ich die angenommen. Aber ich wollte das nie machen. Aber ich 
weiß jetzt auch gar nicht mehr, was ich früher machen wollte, weil es war kaum ‘ne Auswahl nach der Re-
alschule.“ (SF 399-403) 

Ulrich Beck hat die Situation der achtziger Jahre für diese Jugendlichen deutlich beschrieben. 
Für sie kam es in dieser Phase zu einer Auf- und Abwertung von Bildungspatenten, dem von 
ihm so genannten ´Fahrstuhleffekt nach unten` (vgl. Beck 1986, 139f. u. 242f.). 

Der Realschulabschluß eröffnet Silke zwar die Tür zu einer beruflichen Zukunft, räumt ihr 
aber nicht die Möglichkeit ein, einen Berufswunsch zu realisieren, der ihren Interessen ent-
spricht. Sie hat als Realschulabsolventin lediglich die Chance, Arzthelferin zu werden und 
nutzt diese; sie konzentriert sich primär auf das vorübergehend Mögliche. Erst im höheren 
Lebensalter entdeckt sie für sich den Wunsch nach einem Beruf, der stärker ihren Vorstellun-
gen entspricht und in dem sie sich auch als Person verwirklichen kann. Diesen Wunsch reali-
siert sie im Studium.  

Es wird bei ihr zudem deutlich, daß sie Schwierigkeiten hat, während des Studiums Karriere-
planung zu betreiben; diese ist für sie unvorhersehbar und unberechenbar. Sie konzentriert 
sich deshalb auch im Studium auf das vorübergehend Mögliche und behält sich die Option 
offen, eventuell wieder einer Beschäftigung im alten Beruf nachzugehen: 

„Wenn ich ehrlich sein soll, habe ich mir darüber noch gar nicht viele Gedanken gemacht. (.) [...] Äh so-
weit ich da ehm trotz meinem Pessimismus, trotzdem auch viel Optimismus habe, weil ich eben meine Be-
rufserfahrungen habe, aber... (.) Ich hab’ für mich ganz einfach bis jetzt nur gedacht, wenn ich im sozial-
arbeiterischen Feld äh nichts finde, dann wird’ ich meinen alten Beruf erst noch mal aufsuchen.“ (SF 477-
482) 

Auch die 27jährige Kristina Frank entscheidet sich nach langer unbefriedigender Berufssitua-
tion als Rechtsanwalts- und Notariatsgehilfin, bei gleichzeitig positiven Erfahrungen in ihrer 
ehrenamtlichen Betreuungstätigkeit von Schwerstbehinderten in Freizeiten, bewußt für das 
Studium der Sozialarbeit/Sozialpädagogik: 

„Und zwar ehm hab’ ich erst (.) ‘ne Ausbildung gemacht als Rechtsanwalts- und Notargehilfin, hab’ äh 
viereinhalb Jahre im Büro gearbeitet (.) und das gefiel mir also nie (.) und während äh meiner Arbeit äh äh 
als Rechtsanwalts- und Notargehilfin hab’ ich äh zwischendurch äh Schwerstbehindertenfreizeiten mitge-
macht (.) und äh ja... Da merkte ich eigentlich, daß ich mich da viel mehr einbringen kann, und daß es mir 
einfach Freude macht und den Menschen mit mir auch Freude gemacht hat. (.) Und ja, und so bin ich denn 
(.) umgeschwenkt in den sozialen Bereich.“ (KF 29-35) 

Ihr Wunsch ist es, später selbständig zu arbeiten und ein eigenes Haus für Behinderte zu füh-
ren. 

Deutlich wird bei beiden weiblichen Studierenden, daß sich ihre Beziehungen zur Familie und 
zur Arbeit verändert haben. Sie sind nicht mehr allein auf die Familie orientiert, sondern pla-
nen vielmehr eine lebenslange Berufstätigkeit. Bei beiden kommt es zu einer Relativierung 
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des Lebensalters; für sie heißt Älterwerden nicht mehr zwangsläufig Ausschluß von Neuem 
(vgl. Böhnisch 1994, 108). 

Das Verschwinden von Lebensarbeitsplätzen und die Entwicklung eines individualisierten 
Arbeitsmarktes hat Auswirkungen. Beide suchen nach einem Beruf, der interessant ist, 
zugleich aber auch besser bezahlt wird als die alte Tätigkeit. Sie sind orientiert an Selbstbe-
stimmung und einer aufgabenorientierten Arbeit. In den Worten von Wilkinson (1997, 107): 

„Der wachsende Individualismus bedeutet auch, daß junge Menschen eine größere Bereitschaft zeigen, 
neue Richtungen einzuschlagen und paradoxerweise eher bereit zu sein scheinen, Risiken einzugehen - 
zum Beispiel im Ausland zu arbeiten oder sich selbständig zu machen“. 

Zielgerichtet ist auch Stefanie Kröger orientiert. Ihr ursprünglicher Wunsch war es, Heilerzie-
herin zu werden, wofür sie auch ein zweijähriges vorbereitendes Praktikum abgeleistet hat. 
Sie schreckte vor dieser Ausbildung jedoch zurück, da diese nur außerhalb ihrer gewohnten 
Umgebung möglich war: 

„Ich wollt’ erst Heilerziehungspflegerin werden [...] für diese Sondergenehmigung muß man halt ein zwei-
jähriges Praktikum nachweisen können. Und nach dieser, nach diesen zweijährigen bin ich ja aber nir-
gends an ‘ner Erzieherschule rangekommen. In Niedersachsen muß man unbedingt diese erst ‘ne weiter-
führende Schule und dann eh ‘n Praktikum einhalten genau dieses beides hintereinander, andersrum geht’s 
nicht und dann hatte ich noch ein Schulplatz in X und dann wollt ich dann irgendwann nicht hin. Ich woll-
te einfach nicht.“ (StK 216-223) 

Sozialarbeit/Sozialpädagogik studiert sie, weil sie mit Menschen arbeiten möchte. Ausgehend 
von der Vorstellung, auch als SozialarbeiterIn/SozialpädagogIn in der Sonderpädagogik mit 
Gruppen tätig werden zu können, studiert sie zielgerichtet und versucht, sich auf das Gebiet 
Sonderpädagogik zu spezialisieren. Die Motivation für das Studium wird durch die gewünsch-
te berufliche Perspektive bestimmt. Dabei ist sie jedoch offen für eine Erweiterung ihres 
Spektrums in Richtung Integrationspädagogik:  

„[...] die ganzen Semester hab’ ich mich Integration beschäftigt und dann, um dann letztendlich vielleicht 
doch wieder in einen Sonderkindergarten oder in einer Werkstatt zu landen. Und ich hab mich mit diesen, 
mit diesen Ding, was ich die ganzen Semester gemacht hab’, identifiziert und das war auch nicht leicht, 
weil ich vorher ja unbedingt im Sonderkindergarten arbeiten wollte. Deswegen habe ich auch mit dem 
Studium angefangen.“ (StK 122-126) 

 
2.1.2 „ja, is’ dat jetzt dat Berufsleben gewesen ne?“ – 

Die Selbstverwirklicher 

Für Kurt Maier ist ebenfalls die Situation im alten Beruf des Elektroinstallateurs unbefriedi-
gend. Er hatte besonders viele Schwierigkeiten mit der dort erfahrenen Hierarchie und möchte 
sich selbst verwirklichen: 

„[...] als Elektriker, wo ich gesagt hab’, so will ich eigentlich nicht arbeiten ja, mit so ’ner Hierarchie, wie 
das im Handwerk äh üblich ist, äh daß man oben sagt, so und so muß das laufen, daß eben Geselle oder 
Meister, Geselle, Auszubildende so diese Hierarchiekette, daß ich das so nicht wollte ne.“ (KM 27-31) 

Es bereitet ihm Probleme, sich Klarheit über seinen weiteren beruflichen Weg zu verschaffen; 
auch der in einer Institution der Sozialen Arbeit abgeleistete Zivildienst besaß für seine weite-
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re Berufsorientierung keine hohe Relevanz: „wobei das für mich auch einfach nur Zivildienst 
war und mehr nicht“ (KM 20). 

Seine Berufsvorstellungen orientiert er dagegen stärker an seinem Freundes- und Bekannten-
kreis. Infolge einer Diskussion mit seiner als Sozialarbeiterin arbeitenden Schwester absol-
viert er nach dem Zivildienst das Fachabitur an der Fachoberschule Sozialwesen; das an-
schließende Studium der Sozialarbeit/Sozialpädagogik erscheint ihm allerdings zu theoretisch. 
Er strebt deshalb den Beruf des Krankengymnasten an, den Freunde von ihm ausüben. Erst als 
sich dieser Wunsch nach einer Wartezeit von zwei Jahren nicht erfüllt und er für zwei weitere 
Jahre in seinen alten Beruf als Elektriker zurückgeht, entscheidet er sich doch noch für das 
Studium des Sozialwesens: 

„Hab’ dann Zivildienst gemacht in dieser Behinderteneinrichtung (.) und ja, danach stand dann einfach so, 
ja was willste jetzt weiter machen beruflich? Und hab’ mich dann dafür entschieden, die FOS Sozialwesen 
zu machen, zwölfte Klasse. Teilweise, so meine Schwester ist Sozialarbeiterin, darüber so’n bißchen über 
Berufswelt Sozialarbeit so kennengelernt [...], und nach dem einem Jahr FOS habe ich mir irgendwo ge-
sagt, nee Sozialarbeit studieren, das is’ nicht das richtige für dich ne. Zu theoretisch, zu, ja akademisch 
oder überhaupt so auf Studieren nich’ unbedingt so äh... Dann hab’ ich mich eigentlich entschieden, Kran-
kengymnast zu machen, hatte Leute kennengelernt, die Krankengymnast waren. Und das hat aus verschie-
denen Gründen nicht geklappt, also ich hab’ mich da zwei mal beworben und äh keinen Schulplatz ge-
kriegt. Na ja, aus lauter Frust denn erstmal, weil ich überhaupt nicht mehr wußte, was ich mach’, jetzt 
wieder angefangen, als Elektriker zu arbeiten. Und hab’ das zwei Jahre gemacht. Und das ich mich jetzt 
dafür entschieden hab’, Sozialarbeit dann zu studieren, vor zwei Jahren, war im Grunde so, (.) also mitt-
lerweile machte mir die Arbeit als Elektroinstallateur schon irgendwo Spaß, aber irgendwo so die große 
Überlegung, ja, is’ dat jetzt dat Berufsleben gewesen ne?“ (KM 158-173) 

Er studiert nicht primär mit der Perspektive, Sozialarbeiter zu werden, sondern um etwas 
Neues kennenzulernen und sich persönlich weiterzuentwickeln; er ist in der privilegierten 
Lage, sich ein Bildungsmoratorium zu gönnen. Im vierten Semester sieht er sich vor die Ent-
scheidung gestellt, seine Berufsvorstellungen zur Sozialarbeit zu klären und kann sich jetzt 
auch vorstellen, eventuell in der Sozialarbeit tätig zu werden:  

„[...] ja im Grunde genommen bin ich erstmal angefangen, so ja mal wieder was Neues äh einfach so, ja 
was lernen, was für dich äh ja selber mich weiterentwickeln. Ja, halt studieren [...] wo ich einfach gemerkt 
habe, studieren ist einfach ‘ne ganz andere Art von Leben, was anders ist wie Schule, was anders ist wie 
Arbeit und so, auch anders ist wie arbeitslos sein und das mich einfach interessiert hat ne. Und so das äh 
(.) ja Sozialarbeit im im engeren Sinne oder so eigentlich nich’ [...]. So hab’ eigentlich auch breit gestreut 
studiert, also nich’ irgendwie so festgelegt auf irgendwelchen speziellen Bereich (.) und merke jetzt ei-
gentlich so, also zum vierten Semester, komm’ ich heimlich so in Schwierigkeiten ne, wo ich mir denke, 
wenn ich mich jetzt hier nicht verlieren will im Studium, dann müßte ich jetzt eigentlich so für mich mal 
klar kriegen, so grob, welche Bereiche ich machen wollte oder welches Verhältnis ich zur Sozialarbeit 
hab’ ne. [...] Und (2 sek.) ja, im Moment hab’ ich ‘n gutes Gefühl damit, mich für das Projektstudium ent-
schieden zu haben und kann mir auch äh im Grunde vorstellen, daß das auch ‘ne Tätigkeit ist, die ich ma-
chen kann ne, [...]. Ich muß halt gucken, was, ja was sind Klienten, die zu mir kommen äh, was die wollen 
und wo die stehen ne und kann nicht immer mit meinem Idealbild, wie ich mir Gesellschaft vorstelle oder 
so.“ (KM 177 - 205) 

Kurts Studienmotivation war fremdgeleitet, indem er Neuorientierungen von anderen über-
nommen hat. Für ihn bedeutet das Studium eine besondere Art zu leben, sich selbst zu ver-
wirklichen und auch eine Alternative zur Arbeitslosigkeit und zum Beruf des Elektrikers. 
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Durch das bisherige Studium und die Projektarbeit hat er sich jetzt entschlossen, das Studium 
nicht nur zum Selbstzweck zu betreiben und später in einem Berufsfeld der Sozialen Arbeit 
tätig zu werden. Kurt ist von der beruflichen Orientierungslosigkeit zu einem zielgerichteten 
Studium gelangt.  

Ähnlich wie Silke Fabig präsentiert Kurt sich in seinem Interview als Modernisierungsgewin-
ner. Unabhängig von Existenzängsten entscheidet er sich in einer privilegierten Situation da-
für, seine berufliche Laufbahn zu unterbrechen und sich beruflich neu zu orientieren, indem er 
das Studium der Sozialarbeit beginnt. Anders als viele seiner KommilitonInnen begreift er das 
Studium vorrangig als Bildung und erst in zweiter Linie als Ausbildung. Er verzichtet wie 
Silke Fabig auf die Vorteile einer ´normalen` Arbeitsbiographie und die damit einhergehende 
materielle Sicherheit. Kurt befindet sich in der priviligierten Situation, auch angesichts von 
Massenarbeitslosigkeit und Existenzängsten vieler Menschen seine Biographie an seinen Be-
dürfnissen zu orientieren, sie bedürfnisorientiert zu konstruieren, Kritik an seiner bisherigen 
Tätigkeit nicht nur zuzulassen, sondern auch biographisch zu nutzen. 

Gemäß Ingleharts Theorie eines Wertwandels in westlichen Gesellschaften (1979) läßt sich 
bei Kurt die Orientierung seiner biographischen Optionen an postmaterialistischen Prioritäten 
feststellen. Es geht ihm nicht um die Orientierung an der »Hauptsache Arbeit«, wie es u.a. von 
Heitmeyer et al. (z.B. 1992) vor allem bei Modernisierungsverlierern festgestellt wurde, son-
dern um die inhaltlichen Aspekte beruflicher Tätigkeit. Nicht eine instrumentelle und damit 
verdinglichte Perspektive ist bei ihm anzutreffen (Hoff et al. 1991), sondern die Orientierung 
an sachlich-inhaltlichen Aspekten, d.h. an der Sinnhaftigkeit beruflicher Perspektiven. Bei 
Zoll (1993, 97) heißt es hierzu: 

„Die neue Lebensorientierung bedeutet also nicht einfach die Privilegierung der Freizeit, sondern die ver-
änderte Bewertung von Lohnarbeitszeit und Freizeit im Rahmen der Lebenszeit. Wenn die Lohnarbeit 
Möglichkeiten zur Selbstverwirklichung bietet, dann wird der Arbeitseifer, der der Arbeitsethik entsprach, 
sogar übertroffen, nur daß nicht die Lohnarbeit dem Leben einen Sinn gibt, sondern das Individuum in ei-
ner bestimmten Lohnarbeit einen Weg zur Selbstverwirklichung findet.“ 

Onno Kramer studiert Sozialarbeit/Sozialpädagogik, weil er sich schon als Jugendlicher für 
die Lebenssituation von Menschen in schwierigen Lebenslagen interessiert hat und dabei auch 
immer die Vorstellung hatte, diesen Menschen irgend etwas beizubringen, ihnen durch Bil-
dung zu helfen. Seine Zielsetzung war und ist idealistisch motiviert. Ursprünglich wollte er 
aus diesem Grund Sonderschullehrer werden; Schulschwierigkeiten führten jedoch dazu, daß 
er Sozialwesen studiert. Er absolviert das BGJ Wirtschaft und Verwaltung, eine Ausbildung 
bei der Bundespost und besucht anschließend das Wirtschaftsgymnasium, das er mit dem 
Fachabitur abschließt. Den Berufswunsch des Sonderschulpädagogen kann er aufgrund des 
fehlenden Bildungszertifikats noch nicht realisieren und ist somit auf Umwege angewiesen: 

„Also entschieden hab’ ich mich dafür, weil ich (4 sek.) mh (4 sek.)... Ich hatte erst das Interesse, andern 
Menschen was beizubringen. Also mit mit Menschen zu arbeiten und diesen Menschen was zu vermitteln. 
Und wollte eigentlich Sonderschullehrer werden, [...] weil ich immer schon (3 sek.) das Gefühl hatte, daß 
das bestimmten Menschen schlecht geht in dieser Gesellschaft. Das hatt’ ich also auch schon (.) mit sech-
zehn, siebzehn. (3 sek.) Durch lesen oder durch durch Fernsehberichte hatt’ ich schon immer so das Ge-
fühl, daß es so’n Randgruppenproblem ist. Daß ich also auch schon nicht Pädagoge sein wollte, sondern 
auch gleich Sonderschullehrer ne. Ja und dann hab’ ich’s Abitur gemacht oder wollt’ ich’s Abitur machen 
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und hatte Probleme in der Schule und dann hab’ ich gesagt, jetzt hörst’ mit der Fachhochschule auf und 
studierst Sozialwesen.“ (OK 136-149) 

Er lernt die »Notwendigkeitsfunktion« von Bildungsabschlüssen; „die Hetze nach guten Zen-
suren und Abschlüssen wird zum Hoffnungslauf, um auf der sich nach oben drehenden Roll-
treppe gesellschaftlicher Hierarchie die nächste Etage zu »erwetzen«“ (Beck 1986, 247). Er-
staunlich hierbei ist die Beharrlichkeit, mit der er seinen Berufswunsch verfolgt. 

In den Arbeitsfeldern der Sozialen Arbeit interessiert er sich vorrangig für die pädagogische 
Arbeit, da er für sich so eher die Möglichkeiten sieht, frei zu arbeiten und weniger systemtreu 
wie die Sozialarbeit im allgemeinen: 

„Daß ich gern was mit Menschen machen wollte, daß ich gerne... Für mich ist auch mehr so der pädagogi-
sche Bereich in der Sozialarbeit, interessiert mich mehr. [...] Ich denk' da hat man auch noch mehr Mög-
lichkeiten, frei zu arbeiten. Sozialarbeit (.) denk’ ich mir, bist du mehr System (.) treu. Du mußt mehr die 
Leute eingliedern, mußt du mehr (.) darauf achten, daß Gesetze eingehalten werden. Darum möchte’ ich 
auch mehr so in der Sozialpädagogik arbeiten.“ (OK 151-158) 

Heiko Ernst wollte sich ursprünglich nach einer Ausbildung zum Bäcker in diesem Bereich 
weiter qualifizieren und Lebensmitteltechniker werden. Die positiven Erfahrungen, die er 
nach seinem Fachabitur im Zivildienst macht, führen jedoch dazu, daß er Sozialarbeit studiert:  

„Also ich wollte Lebensmitteltechnologie studieren, (.) äh mußte dann aber äh, also Gott sei Dank sag ich 
jetzt im Nachhinein, nach meinem äh Fachabitur Zivildienst machen (.) und bin eigentlich, (.) so wie die 
meisten äh männlichen Sozialarbeiter eigentlich, über den Zivildienst dann halt auch äh an das Studium äh 
rangekommen so ne. Also ich hab’ Zivildienst in einem Wohnheim für behinderte Erwachsene gemacht 
und... (.) Also das hat mir total viel gegeben so und da stand eigentlich schon nach wenigen Wochen fest, 
daß ich das mache, daß ich meine, also meine bisherigen Pläne so über’m Haufen schmeiß und daß ich 
halt dann das Studium äh äh der Sozialpädagogik mache so ne. (.) So bin ich da eigentlich rangekommen.“ 
(HE 164-173) 

Die Selbstverwirklichung über den Beruf ist bei ihm für den Wechsel des Berufswunsches 
wahrscheinlich ausschlaggebend gewesen, wenn er formuliert: „Also das hat mir total viel 
gegeben.“ Es ist davon auszugehen, daß das Studium der Lebensmitteltechnologie nur ein 
naheliegender Wunsch war, der zur Erweiterung des Bäckerhandwerks dienen sollte. Die ge-
ringe gesellschaftliche Akzeptanz der Sozialen Arbeit ist ihm bisher nicht bewußt geworden, 
so daß diese für seine Studienwahl keine Bedeutung hatte: 

„Also über die geringe äh Akzeptanz der Sozialarbeit in der Gesellschaft hab’ ich mir eigentlich noch nie 
Gedanken drüber gemacht.“ (HE 162) 

Auch Timm Nählich möchte sich durch das Studium selbst verwirklichen. Nach seiner Aus-
bildung zum Kfz-Mechaniker war er vier Jahre Zeitsoldat, hat anschließend eine Ausbildung 
zum Lokführer und das Fachabitur an der Fachoberschule Technik absolviert und studiert jetzt 
im sechsten Semester:  

„Ich, mein, mein mein Entschluß [...] kam eigentlich sehr spät muß ich sagen. Ich bin aus’m technischen 
Bereich hab’ da lange gearbeitet viele Sachen. Irgendwann kam das so, daß ich da keine Lust mehr zu hat-
te. Ich wollte mit Menschen arbeiten. Wie auch immer. Aber irgendwie was mit Menschen zu tun hat, das 
war so mein mein Leitgedanke. [...] Soziale Arbeit, das das ist ja an sich sehr breit hat mir viele Möglich-
keiten hier und dort zu arbeiten das ist sehr breit gefüllt breites Spektrum eigentlich. [...] Mein mein Leit-
gedanke war eigentlich, mit Menschen zusammen arbeiten das hat eigentlich so - der Grund warum ich da 
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eingestiegen bin. Und auch heute sag’ ich mit - auch im Nachhinein würd’ ich das als sehr gut (3sek) be-
werten.“ (TN 61-72) 

Gerhard Abels wird aufgrund seiner Schwierigkeiten in den mathematischen Fächern von ei-
nem Lehrer an der Fachoberschule das Studium zum Wirtschaftsingenieur mit der Begrün-
dung empfohlen, daß seine Stärken wohl eher in den sprachlichen Fächern und im Umgang 
mit Menschen bestehen. Da er selbst keine anderen Vorstellungen hat, entscheidet er sich für 
diese Richtung: 

„[...] ich hab’ am Anfang hab’ ich ‘n anderes Studium gehabt, gemacht in X. Da war ich über 4 Semester 
hab’ ich da (.) Transport-(.) wesen studiert. Also Wirtschaftsingenieur. [...] Also meine, meine Stärken la-
gen (.) in der Politik, Deutsch, Englisch ne, so ‘ne Sachen, und meine Schwächen (lacht) das warn’ so die 
mathematischen Sachen (.) und äh, der da, unser damaliger (.) oder einer unserer Lehrer, der gesagt hat, ja 
wenn man mehr so mit Menschen umgehen möchte und auch Sprachen und so, dann sollte man Wirt-
schaftsingenieur studieren.“ (GA 276-283) 

Dieses Studium fällt ihm aufgrund der auch dort sehr starken mathematischen Ausrichtung 
nicht leicht. Ein Kommilitone, der ebenfalls Schwierigkeiten mit dem Studium hat, versucht 
ihn zu überreden, Sozialpädagogik zu studieren. Dazu ist er jedoch noch nicht bereit, da Sozi-
alarbeit und Sozialpädagogik in seinem Verständnis einen sehr schlechten Ruf genießen. Erst 
als noch größere Schwierigkeiten in seinem bisherigen Studium auftreten, ein weiterer Freund 
Sozialarbeit studiert und ihm zuredet, dieses auch zu machen, entschließt er sich vor dem Hin-
tergrund einer fehlenden anderweitigen beruflichen Perspektive, ein Vorpraktikum abzuleisten 
und im Anschluß daran zu studieren. Seine Entscheidungen sind außengelenkt, eine klare ei-
gene Berufsorientierung existiert nicht:  

„Und damals, einer unserer Mitfahrer, [...] der meinte auch gleich zu mir, G. komm her, laß uns Sozialpä-
dagogik studieren, das wär vielleicht unser Ding. [...] Und äh, na ja ich hab’ weiter gemacht (.) und hab’ 
dann immer mehr gemerkt, das wird nichts und das wird nichts ne und ein Freund von mir, (.)[...] da fin-
gen wir drüber an zu sprechen ne, äh, was ist überhaupt Sozialarbeit und was sind, was für Arbeitsgebiete, 
und ich fand das schon hochinteressant. (.) Bloß ich hab’ mich damals mitreißen lassen mit dieser, mit 
dieser, mit diesem Ding, ja als Sozialarbeiter verdienst ja kein Geld und arbeitslos und bla bla ne, und da 
hab’ ich gesagt, nee, ich probier’s weiter, aber irgendwann ging’s nicht mehr ne, [...] hab’ alles hinge-
schmissen, nach’m vierten Semester, und da war für mich die Frage, was mach’ ich denn jetzt ne. Arbeiten 
hatt’ ich keine Lust und äh ich wollt’ schon studieren. Und [...] dann fing mein Freund an zu studieren, 
erstes Semester, und da hab’ ich so mitgekriegt, was er macht und das fand ich hochinteressant ne, so, so 
die Themen die die hatten... (.) Und dann hab ich mir gedacht, Mensch G., das wär eigentlich was für dich 
ne, und dann (.) hab’ ich das Eingangspraktikum gemacht (.) ja und äh, in (.) diesem Jugendbereich (.) und 
das fand ich doch, das fand ich sehr sehr gut.“ (GA 291-310) 

Deutlich erkennbar sind bei Gerhard Abels diffuse Berufs- und Studienvorstellungen. Nach-
dem er sich aufgrund unzureichender Informationen für ein Studium zum Wirtschaftsingeni-
eur entschieden hat, fällt es ihm schwer, sich neu zu orientieren, obwohl er schon bald merkt, 
daß dieses Studium ihm nicht liegt. Das Studium scheint für ihn zudem ein Moratorium zu 
sein, ein Schutzraum, der die Entscheidung für einen Beruf um einige Jahre hinausschiebt und 
es ihm ermöglicht, der Arbeitslosigkeit zu entgehen und sich stärker selbst zu verwirklichen. 
Seine altruistische Vorstellung, Menschen helfen zu wollen, ist für ihn ebenfalls motivierend: 

„Na ja, das, also einfach Menschen zu helfen. (.) Das und äh (.) (murmelt) ja das war ‘n bißchen blauäu-
gig, find’ ich, aber das war meine Intention da hinzugehen, also das Studium zu machen.“ (GA 313-315) 
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Die hier aufscheinende diffuse berufliche Orientierung deckt sich mit den Ergebnissen einer 
Studie des Instituts Hochschul-Informations-System (HIS) in Hannover, die zu dem Ergebnis 
kam, daß lediglich ein Viertel der Erstsemester vor Studienbeginn halbwegs gut über das ge-
wählte Studienfach und die Situation an der Hochschule informiert ist (vgl. von Sternburg 
1997, 8). 
 
2.1.3 „Ich hatte einerseits praktische Sozialarbeit gemacht, andererseits aber nicht die 

formale Voraussetzung für einen  Sozialarbeiter“ - Der Erfahrungsgesättigte 

Der bereits 44jährige Heinz Reuter studiert, weil er nach einer langjährigen Tätigkeit im 
sozialen Arbeitsfeld eine formale Qualifikation benötigt, um weiter in diesem Bereich 
arbeiten zu können. Er ist der Meinung, durch das Studium die in der Praxis erworbenen 
fachlichen Kompetenzen erweitern zu können: 

„Anfang der achtziger Jahre, und hab’ ehm (.) und hab’ da also beim, beim Jugendverband gearbeitet und 
hab’ so Jugendzentrumskoordination gemacht [...] und Seminare und Zeitungen rausgegeben und so wei-
ter [...] anschließend ‘ne ABM-Stelle bekommen in dieser Wohngemeinschaft [...] so über diese Schiene 
in die Sozialarbeit reingekommen und [...] diese Wohngemeinschaft ist dann äh wegen ehm (.) nicht mehr 
vorhandener [...] Geldmittel äh [...] geschlossen worden und äh... Nun war ich so in so ‘ner Situation, ich 
hatte einerseits praktische Sozialarbeit gemacht, [...] andererseits aber nicht die formale Voraussetzung für 
einen Sozialarbeiter [...] und konnte auch von daher dann also so seitens des Arbeitsamtes nicht, nicht als 
Sozialarbeiter vermittelt werden. [...] Und daraufhin hab’ ich mich dann entschieden, [...] jetzt äh, jetzt 
noch äh dies Studium zu machen [...] und ehm (.) ja, weil ich einfach äh (.) mittlerweile denke, daß (lacht), 
daß, (.) daß zu den wenigen Sachen gehört, die ich also vielleicht kann. [...] also praktische Sozialarbeit. 
[...] Äh ja, sicherlich auch fachlich, weil ich hab’ einfach durch die Erfahrungen, die ich in diesen sieben 
Jahren, ehm wo ich ja Sozialarbeit gemacht hab’, [...] äh schon mein’, daß ich mir also ‘ne be- bestimmte 
fachliche Kompetenz angeeignet hab’,[...] das [...] zusätzlich dann aufgefüllt mit dem äh mit dem Studium 
hier.“ (HR 248-291) 

Heinz Reuter läßt sich nach § 72 KJHG als Fachkraft bezeichnen. Er hat bereits mehrere Jahre 
hauptberuflich in der Jugendhilfe gearbeitet und war hier aufgrund seiner Persönlichkeit und 
seinen Erfahrungen in der Lage, die an ihn gestellten Aufgaben zu erfüllen. Die Schließung 
der Einrichtung führt dazu, daß er die fachliche Ausbildung nachholen muß, um in diesem 
Tätigkeitsfeld weiterhin arbeiten zu können. An der Person von Heinz Reuter wird die zu-
nehmende Akademisierung und Professionalisierung der sozialen Berufe durch den Moderni-
sierungsdruck in den Einrichtungen deutlich (vgl. Rauschenbach et al. 1995, 44). 

Vom Arbeitsamt wird Heinz Reuter signalisiert, daß er ohne formale Qualifikation auf dem 
Arbeitsmarkt für soziale Berufe nicht mehr vermittelbar ist. 

Er selbst verweist darauf, daß er in der Praxis eine bestimmte fachliche Kompetenz erworben 
hat. Dieses Handlungswissen dürfte er sich im Rahmen eines berufsbegleitenden Erfahrungs-
austausches und auf der Basis von in der Praxis vermittelten Rezepten angeeignet haben. Ber-
ger/Luckmann bezeichnen diese beiden hier aufscheinenden Wissenstypen, das »Lernen durch 
Versuch und Irrtum« und das »Einschleifen von Berufsroutinen«, als Erfahrungswissen:  

„Die Wirklichkeit der Alltagswelt wird als Wirklichkeit hingenommen. Über ihre einfache Präsenz hinaus 
bedarf es keiner zusätzlichen Verifizierung. Sie ist einfach da - als selbstverständlich zwingende Faktizi-
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tät. [...] Die Alltagswelt behauptet sich von selbst, und wenn ich ihre Selbstbehauptung anfechten will, 
muß ich mir dazu einen Stoß versetzen“ (Berger/Luckmann 1969, S. 26). 

Heinz Reuter wird dieser Stoß von außen versetzt; er stellt sich der neuen Realität aus Ein-
sicht in die Notwendigkeit, ist aber trotz dieser von außen an ihn herangetragenen Verände-
rung bereit, seine Erfahrungen theoretisch geleitet zu reflektieren. 
 
2.1.4 „Wichtig ist für mich erstmal, daß ich diesen Schein habe.“  

- Die zertifikatsorientierten Selbstverwirklicher 

Melanie Jeske studiert Sozialarbeit/Sozialpädagogik, da dieses Studium sie nicht auf einen 
bestimmten Bereich festlegt und sie für sich die Möglichkeit sieht, eigene Interessen zu ver-
wirklichen und nach gerade bestehenden Neigungen zu arbeiten: 

„[...] is’ es schon ‘n Beruf mit Zukunftschancen. Und auch, um meine eigenen Interessen (.) zu vertreten, 
(.) für mich selbst [...] und zu verwirklichen, denk’ ich schon, weil er eben einfach nicht so eng ist. Ich 
kann eben, (.) weiß ich auch nicht, wenn mich im Moment die Jugendarbeit ebent interessiert, mach’ ich 
jetzt Jugendarbeit. Wenn se mich in fünf Jahren nich’ mehr interessiert, kann ich immer noch was anderes 
machen.“ (MJ 739-745) 

Sie reproduziert ein Verständnis von Studium, in dem dieses als eine Möglichkeit erscheint, 
Erfahrungen für sich zu sammeln, eine Ausbildung zu absolvieren und sich zugleich selbst zu 
verwirklichen, obwohl sie ihre Möglichkeiten durch die Erziehung ihres Kindes eingeschränkt 
sieht. Das Studium ist eine Bereicherung für sie selbst und bietet zugleich einen optimalen 
Rahmen, um ihre Lebenssituation als alleinerziehende Mutter überhaupt zu bewältigen: 

„Das Motiv war einfach, daß ich einfach so gut und so schnell wie möglich ‘ne Ausbildung haben wollte. 
[...] Und im Endeffekt erstmal egal war, (.) um was es geht. [...] Ich hab’ damals das Kind gekriegt und es 
war einfach klar, ich muß noch ‘ne Ausbildung machen so. [...] Sonst schaff’ ich das nie. Ja und ‘ne Lehre 
kann ich mir nicht leisten, weil du bist nachmittags weg, geht nicht, also mach’ ich erstmal Schule. Da 
hab’ ich mein Fachabi gemacht. [...] Und nach’m Fachabi hab’ ich dann eben angefangen zu studieren so. 
Das is’ mit Kind immer noch am besten.“ (MJ 765-778) 

Ihre Aussage, möglichst schnell und ohne Rücksicht auf bestehende Studieninteressen ihr 
Studium abschließen zu wollen, um als fertig ausgebildete, d.h. formal ausgebildete Kraft im 
ihr bereits vertrauten Bereich zu arbeiten, zeigt zunächst ihre Motivation, in erster Linie eine 
abgeschlossene Ausbildung haben zu wollen. Sie sieht sich primär als Auszubildende, nicht so 
sehr als Studierende. Ihr Wunsch ist es, im Rahmen eines Aufbaustudiums Psychologie zu 
studieren. Dabei ist ihr klar, daß sie das nächste Studium anders gestalten möchte, daß sie Zeit 
haben muß, um wirklich aus Interesse zu studieren: 

„Wichtig ist für mich erstmal, daß ich diesen Schein habe. [...] Daß ich jetzt ebent irgendwann ausgelernte 
Sozialarbeiterin bin. [...] So, und was danach kommt so, denk’ ich mir, (.) kommt. Mhm weitere Lernstu-
fen oder so. Auf jeden Fall hab’ ich dann die Möglichkeit, wenn ich will, möchte so, als qualifizierte Kraft 
zu arbeiten. Und bin nicht mehr irgendwie ‘n kleines, dummes Hiwi-(.) Mädchen so. [...] Sondern auch 
dementsprechend (.) äh meine Qualifikation wert so. [...] Ich habe die Berechtigung dementsprechend 
Geld zu nehmen. Aber ansonsten denk’ ich mir, offen, alles offen. Kann auch sein... Also irgendwie 
möcht’ ich schon später noch weiter studieren so. Psychologiestudium? So, das nur nicht mehr unter den 
Bedingungen wie jetzt so. [...] So im Moment geht es wirklich nur darum, fertig zu werden so. So gut und 
so schnell wie möglich fertig. Und mein nächstes Studium darf in keinster Weise so ausseh’n, (.) über-
haupt nicht. Da muß ich Zeit haben, da muß ich wirklich nach Interessen studieren.“ (MJ 832-850) 
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Aus ihrer Narration geht deutlich hervor, daß sie mit minimalistischen Studienstrategien ver-
sucht, ihr Diplom zu erwerben. Kähler und Schulte-Altedorneburg (1996, 66f.) weisen in die-
sem Zusammenhang darauf hin, daß viele Studierende das Nahziel eines formal erfolgreichen 
Diploms höher gewichten als ihr Interesse an einem wirklich berufsqualifizierenden 
Abschluß. 

Ähnlich argumentieren auch Fricke und Grauer (1994, 295), die in ihrer Untersuchung an der 
Fachhochschule Wiesbaden zu dem Ergebnis kommen, daß 

„das traditionelle Bild vom typischen Studenten (Gymnasialabitur, jung, ledig und ungebunden, berufsun-
erfahren, aus bildungsoffenem und zur Studienfinanzierung bereitem Elternhaus usw.) für Universitäten 
nur noch höchst eingeschränkt, für Fachhochschulen aber überhaupt nie gegolten hat. [...] Bei den ange-
henden SozialpädagogInnen fällt nun auf, daß nahezu alle sozialen Indikatoren einer veränderten Studen-
tenrolle bei ihnen besonders markant ausgeprägt sind: Neben den geschlechtsspezifischen Besonderheiten 
eines überwiegend weiblichen Studienganges unterscheiden sie sich in ihrer sozialen und Bildungsbiogra-
phie durch einen hohen und wachsenden Anteil von Studierenden ohne allgemeine Hochschulreife, durch 
eine ungewöhnliche Konzentration langjährig Berufserfahrener mit vorhergehender Berufsausbildung, 
durch ein Überwiegen von bildungsfernen Herkunftmilieus“ (vgl. auch Henrich 1993, 135f.; Bargel et al. 
1996, 23f. u. 49f.). 

Es kommt zu einem gleichberechtigten Nebeneinander von Studium, Erwerbstätigkeit und 
Familie/Partnerschaft und damit zu einer Dezentrierung des Studiums. Es läßt sich von einem 
pluralistischen Engagement und Handeln der Studierenden sprechen. In diesem Zusammen-
hang kamen Parsons und Platt bereits 1976 zu dem Ergebnis, daß der  

„heute lebende Mensch [...] sich mit dem Problem konfrontiert [sieht], daß er nicht in irgendeiner seiner 
kollektiven Aufgaben total aufgehen kann, ohne die anderen ernsthaft zu gefährden. Engagiert er sich aus-
schließlich in einer, gefährdet er die potentielle Beteiligung in anderen Bereichen“ (Parsons/Platt 1976, 
194). 

Das Studium ist nicht mehr Lebensmittelpunkt. Studentische Strategien entwickeln sich viel-
mehr zunehmend dahin, das gesamte Zeitbudget für das Studium zu minimalisieren. Die Er-
werbstätigkeit, wie auch die studienbegleitenden Praktika, führen aus dem hochschulischen 
Feld hinaus und schwächen das studentische Moratorium. Die relative Zeitautonomie im Stu-
dium der Sozialarbeit/Sozialpädagogik mit einer geringeren Regelungsdichte fördert diese 
Entwicklung (vgl. Fricke/Grauer 1994, 296f.). 

Auch Heide Gröhlich studiert am Fachbereich Sozialwesen, weil sie sich nach mehrjähriger 
vollberuflicher Tätigkeit als Hilfskraft im Behindertenbereich in ihrer Einrichtung nicht an-
gemessen fachlich akzeptiert fühlt; sie hat dort bereits als Hilfskraft ihres Erachtens nach 
kompetent gearbeitet, allerdings weniger verdient als die Hauptamtlichen. Ihr geht es um das 
Zertifikat und das Gehalt: 

„Ich studiere Sozialpädagogik, weil ich äh circa drei Jahre in einer Einrichtung gearbeitet hab’ mit Behin-
derten. Ich könnte auch heute noch da arbeiten als Hilfskraft, äh hab’ aber wenig Möglichkeiten gehabt... 
Also ich mußte genauso viel arbeiten wie die Hauptamtlichen, hab’ aber selbstverständlich weniger Geld 
verdient. Und konnte auch an Supervisionen und Fortbildungen nicht teilnehmen. Und ja, das hat mich ir-
gendwo dann dazu gebracht, zu sagen ok, wenn’s eben so wichtig ist, diesen Schein in der Tasche zu ha-
ben eben Sozialpädagoge oder Sozialarbeiter zu sein, dann mach’ ich das. Das war eigentlich so Haupt-
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motivation im Studium. Natürlich auch um für die entsprechende Arbeit entsprechend viel Geld zu be-
kommen.“ (HG 97-104) 

Ähnlich ist Anke Frommann motiviert. Sie hat in ihrer Kirchengemeinde lange Zeit ehrenamt-
lich in der Kinder- und Jugendarbeit gearbeitet. Obwohl sie eigentlich den Wunsch hatte, Dia-
konin zu werden, schreckte sie vor dieser Ausbildung zurück, da hierzu der Besuch einer Bi-
belschule notwendig gewesen wäre: 

„Weil blbl ‘ne bessere einfachere Notlösung. Ich hab sehr viel Kinderarbeit gemacht in ‘ner Kirchenge-
meinde und hab mir eigentlich überlegt, Diakon zu werden. Wenn ich auf Diakon gegangen wär, dann wär 
ich in ‘ne Bibelschule gegangen. Das hätte aber viel Ärger auch von zu Hause aus gegeben, so ‘ne Bibel-
schule, und daß ist mir zu heilig und das geht so nicht, und... Ähm und mir hat die Arbeit sehr viel Spaß 
gemacht, eigentlich konnt’ ich das, ich hab zwischendurch hier bei uns die Jugendarbeit alleine gemacht in 
der Gemeinde. Äh da war kein Diakon, also blieb es dann an mir hängen so nach dem Motto. Ich hätte es 
gerne weiter gemacht, aber ich hatte keinen Schein.“ (AF 436-443)  

Sie entscheidet sich deshalb für ein Studium der Sozialarbeit/Sozialpädagogik und erhofft sich 
durch das Zertifikat eine Legitimation für die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in der 
Gemeinde. Das Studium betrachtet sie hierbei als Mittel zum Zweck und als den Weg des 
geringsten Widerstandes, der zudem viele Optionen eröffnet: 

„Und dann hab’ ich mich für Sozialpädagogik entschieden, weil ich denke, daß es dem am ehesten nah 
kommt, daß ich ‘ne Menge an Auswahl hatte damals, weil ich denke, unsere Ausbildung reicht von A bis 
Z, du kannst da alles Mögliche daraus werden und dachte mir, das wäre‘s eigentlich. Joa und dann hab ich 
das gemacht, das war der Weg des geringsten Widerstandes, aber das wo ich dachte, da hast du am meis-
ten Möglichkeiten damit. [...] Aber eigentlich immer mehr, um ‘n Schein zu kriegen. Also ich hab... das 
Studium selber macht mir auch nicht keinen großen Spaß, so. Muß ich ganz ehrlich auch zugeben. Das ist 
mehr so ‘n notwendiges Übel.“ (AF 449-458) 
 

3 Das Verhältnis von Theorie und Praxis 

3.1 Das Verhältnis von Theorie und Praxis in der Ausbildung von Sozial- 
arbeiterInnen und SozialpädagogInnen - ein Dauerthema 

Das Verhältnis von Theorie und Praxis in der Ausbildung von Studierenden der Sozialar-
beit/Sozialpädagogik ist seit der Institutionalisierung einer eigenständigen Ausbildung für 
soziale Berufe ein Dauerthema in der wissenschaftlichen und öffentlichen Diskussion. So 
konzipierte bereits Alice Salomon eine Ausbildung, in der die wissenschaftliche Bildung der 
Helfenden im Mittelpunkt stand. Ihr ging es um eine spezialisierte Ausbildung, um damit zu 
einer Anwendung rationalen Wissens in der Berufspraxis zu kommen (vgl. Hummrich 1996, 
74). 

Die im Zuge der Bildungsreform Ende der sechziger Jahre durch die Entschließung der Minis-
terkonferenz vom 30.10.1968 entstandene Neuordnung des Ingenieurschulwesens und ver-
gleichbarer Einrichtungen hatte auch Auswirkungen auf die Ausbildung von SozialarbeiterIn-
nen und SozialpädagogInnen. Forciert durch die Bildungsreformdiskussion und die Entwick-
lung der Bildung in den Ländern der Europäischen Wirtschaftsgemeinschaft kam es ab Som-
mer 1969 zu einer Umwandlung der Höheren Fachschulen für Sozialarbeit und Sozialpädago-
gik in Fachhochschulen. Die Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendämter und überört-
lichen Erziehungsbehörden weist 1972 darauf hin, daß dieses „eine Reihe von Problemen zur 
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Folge [hat], die sich u.a. auf das ohnehin spannungsreiche Verhältnis von Theorie und Praxis 
beziehen“ (Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendämter und überörtlichen 
Erziehungsbehörden 1972, 5). 

B. Happe veröffentlichte 1976 in der Zeitschrift »Der Städtetag« einen Angriff auf die wissen-
schaftlich orientierte Ausbildung der Fachhochschulen. So heißt es dort u.a.:  

„Wir wünschen, daß die Ausbildung von zuviel Theorie entlastet wird, um Zeit für das Erlernen von Ba-
siswissen zur Bewältigung der praktischen Arbeit zu gewinnen. Der Sozialarbeiter/Sozialpädagoge soll 
nicht ein Minipsychologe, -soziologe oder -politologe werden. Diese Fächer sind für ihn unabdingbar;     
aber es sind Hilfsdisziplinen, die sich dem Hauptausbildungsziel unterzuordnen haben. Dem Sozialarbei-
ter/Sozialpädagogen sollen stärker als bisher Grundbegriffe u.a. im Sozial- und Jugendhilferecht, im Fami-
lienrecht, in der Verwaltungskunde vermittelt werden“ (Happe 1976, 375).  

In der wissenschaftlichen Diskussion ist deutlich herausgearbeitet worden, daß es sich bei der 
Konzeption des »wissenschaftlich ausgebildeten Praktikers« um eine theoretische Konstrukti-
on handelt, die nicht als angemessene Beschreibung der Realität beruflicher Ausbildung und 
beruflichen Handelns verstanden werden kann (vgl. Lüders 1987, 1989) und daß von Prakti-
kern und Studierenden der Sozialarbeit/Sozialpädagogik die theoretische Qualifikation als 
irrelevant für das alltägliche Handeln betrachtet wird (vgl. Dewe et al. 1993). 

Hier interessiert in diesem Zusammenhang, wie von Studierenden im Hauptstudium die Be-
deutung des Verhältnisses von Theorie und Praxis für ihren Qualifizierungsprozeß bestimmt 
wird. 
 
3.2 „ganz viele Themen, die hier ebent auch bearbeitet werden, haben mit der 

Praxis nichts zu tun“ - Die Auszubildenden 

Für Silke Fabig sind Studium und Praxis zwei getrennte Bereiche. Die Praktika betrachtet sie 
ähnlich einer Lehre, die zu absolvieren ist:  

„[...] das war für mich genauso, wie wenn ich an eine Tür anklopf’ und ich möchte da ‘ne Lehre beginnen. 
Und jetzt wird mir erklärt, so und so läuft das“ (SF 94-96). 

Die Studieninhalte sind ihr zu praxisfern und zu allgemein. Auch in der wissenschaftlichen 
Literatur findet sie keine Antworten auf ihre Fragen. Sie lernt durch die Praktika mehr als 
durch die theoretische Wissensvermittlung. Die praktischen Erfahrungen sind für ihre fachli-
che Orientierung und Entscheidungsfindung wichtig:  

„Also ehm (.) ich empfinde, daß äh ich mir (.) ja mehr praxisbezogenere Inhalte äh wünschen würde ganz 
oft, ehm weil ich merke, ganz viele Themen, die hier ebent auch bearbeitet werden, haben mit der Praxis 
nichts zu tun. Das ist mir ganz oft zu theoretisch. Oder es wird auch ehm (.) aus meiner Sicht äh zu, zu in-
konsequent ehm (.) ja sag’ ich jetzt mal, ich sag’ mal unterrichtet. Also, [...] oder ich hab’ das Gefühl ehm, 
es wird gar nicht unterrichtet, sondern die Studenten unterrichten.“ (SF 103-110) 

Sie ist zudem unzufrieden mit den DozentInnen, von denen sie eine stärkere Vermittlung von 
Orientierungswissen erwartet hat: 

„Also ich bin mit so ‘ner Erwartung halt reingegangen, äh ‘n Stück weit der Dozent oder der äh der Pro-
fessor oder die Professorin, wie ich mich auch immer ausdrücken soll, ehm (.) äh ja berichtet mir etwas 
ehm, (3 sek.) wo ich so das Gefühl hatte, aha, das öffnet mir noch ‘n bißchen mehr die Augen oder auch 
manche, äh daß ich noch mehr so denke, aha, so und so, oder ich könnte hier und da noch mal mehr nach-
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schauen, daß ich noch für mich so mehr Ideen entwickeln konnte. Aber dann liefen ja diese, die Form der 
meisten Vorlesungen ebent so ab, daß ebent äh Leute Sachen ausgearbeitet haben und ehm die dann wie-
derum berichtet haben.“ (SF 120-127) 

Auch in einem eigenen, unabhängig von den Seminarthemen geführten Literaturstudium, fin-
det sie keine Antworten auf ihre Fragen. Diese ließen sich ihrer Meinung nach nur durch die 
Simulation praktischen Handelns in Rollenspielen beantworten. Auch in bezug auf die Prakti-
ka versagt ihrer Meinung nach die Fachhochschule, da diese weder entsprechend vor- noch 
nachgearbeitet werden; zudem hätte hier das praktisch Erfahrene durchgespielt werden sollen, 
um Theorie und Praxis zu verknüpfen: 

„Ich denke mal einfach, wenn ich das aus meiner Sicht so sehe, hör’ ich mich sonst um, was andere Stu-
denten und Studentinnen mir noch so aus Seminaren ganz oft erzählen, was für Bücher sie zum Beispiel 
benutzen, äh wie sie damit umgehen und was sie sich daraus erarbeiten. Und äh daß ich da so’n bißchen 
offen für bin. Und wenn ich d-, wenn ich dann so merke, aha, da könnte mich was interessieren oder das 
ist zum Beispiel ‘ne Lücke, die ich für mich noch gerne füllen würde, äh dann mach’ ich das auch so, daß 
ich mir diese Bücher ebent äh zum Beispiel anschaff' und mir die dann selber anlese. [...] Dann bleibt für 
mich zwar ganz oft äh offen, daß ich ganz viele Sachen nicht verstehe, [...] weil ich sie eben auch nicht 
durchspielen konnte dann.“ (SF 609-616) 

Silke zeigt ihre Unsicherheit im Umgang mit der Theorie, die sie gerne durch Rollenspiele 
ersetzt und/oder verstärkt sehen will. Die Defizite in den theoretischen Wissensbeständen 
glaubt sie durch Erfahrungen aus der Praxis und der Praxissimulation kompensieren zu kön-
nen. Da sie rational vorhandene praktische Erfahrungen nicht übersteigen kann, bleibt sie ih-
ren alten Handlungsmustern verhaftet. Ihr Handeln, ihren Zugang zur Praxis, bezieht sie aus 
der Kompetenz ihres früheren Berufes. Sozialarbeiterische Handlungsstrukturen resultieren 
für sie aus der Praxis, dem Beruf und den Praktika. Die theoretischen Wissensbestände muß 
sie durch praktische Erlebnisse erst handlungsleitend machen. Sie verlangt auch nach Orien-
tierung, da sie mit einer zielgerichteten Motivation studiert. Sie durchsucht deshalb Theorien 
nach ihrer praktischen Verwertbarkeit und kann sie nur begreifen, wenn sie diese im prakti-
schen Handeln wiederfindet.  

Auch Stefanie Kröger, die ursprünglich Heilerzieherin werden wollte, betrachtet das Studium 
primär unter seinem Ausbildungsaspekt. Sie hat sich frühzeitig auf Veranstaltungen orientiert, 
die eine Nähe zur Heilerzieherausbildung hatten und war dementsprechend auch wenig offen 
für neue Erfahrungen. Das theoretische Grundlagenwissen ist für sie nicht interessant. Für sie 
ist vorrangig die Praxis relevant; Theorie sollte ihrer Meinung nach später als »Erklärungwis-
sen« für die Praxis hinzukommen. Sie orientiert sich an der Ausbildung im dualen Berufsbil-
dungssektor: 

„Daß man erst auch mehr praktisch macht und dann später die Theorie kommt mehr hinzu. Diesen ganzen 
geschichtlichen Kram zum Beispiel, weil ich denk’, da ist das Interesse dann einfach, wenn man schon 
länger in diesen Bereich schon reingeschnuppert hat, dann interessiert einen das vielleicht irgendwann 
mal. Aber es interessiert im, also mich hat es jedenfalls im ersten Semester interessiert. Da konnte ich 
auch dann nichts mit anfangen. Das ist bei mir links rein und rechts raus.“ (StK 446-452) 

Für Kristina Frank sind Theorie und Praxis ebenfalls zwei getrennte Bereiche. Es fällt ihr 
schwer, das Gelernte aus den Veranstaltungen in der Praxis umzusetzen, ausgenommen jene 
Kenntnisse, die ihr in der Veranstaltung ´Gesprächsführung` vermittelt worden sind. Für sie 
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ist es wichtig, über Anleitung und Erfahrung zu lernen. Dies bezieht sie offenbar auf ihre Er-
fahrungen in der Praxis: 

„[...] also, wenn ich überlege, was ich so für Veranstaltungen besucht habe, (.) ehm (.) und was ich da ge-
lernt hab’ ehm, (.) da fällt mir das sehr sch-, oder fiel mir das sehr schwer, das in diesen praktischen Be-
reich umzusetzen. (.) Das warn’ alles also ja (.) ehm ja, theoretische Dinge, die es dann aber sehr schwer 
war’n umzusetzen. Das einzige, was mir sehr geholfen hat, (.) denk’ ich, ehm war zum Beispiel Ge-
sprächsführung, (.) äh wie ich auf die Leute zugehe, wie ich mit denen sprechen kann, (.) auch ehm wie 
ich zum Beispiel ‘n Beratungsgespräch führen kann.“ (KF 60-66) 

Da sie lediglich aus der Erfahrung lernt, kann sie das Theoriewissen aus den Veranstaltungen 
nicht verwenden. Die Lernstrukturen ihrer alten Ausbildung bleiben weiterhin orientierend; 
ihr berufliches Ausbildungsinteresse und ihr Interesse an Selbstverwirklichung ergänzen sich. 
 
3.3 „studieren ist einfach ‘ne ganz andere Art von Leben, was anderes ist wie 

Schule, was anders ist wie Arbeit und so, auch anders ist wie arbeitslos sein“ 
- Die Selbstverwirklicher 

Kurt Maier studiert ohne klare Zielsetzung. Für ihn ist das Studium eine neue Lebenserfah-
rung und er genießt diese Situation: 

„[...] bin ich erstmal angefangen, so ja mal wieder was Neues äh einfach so, ja was lernen, was für dich äh 
ja selber mich weiterentwickeln. Ja, [...] studieren ist einfach ‘ne ganz andere Art von Leben, was anders 
ist wie Schule, was anders ist wie Arbeit und so, auch anders ist wie arbeitslos sein und das mich einfach 
interessiert hat ne. Und so das äh (.) ja Sozialarbeit im im engeren Sinne oder so eigentlich nich’ so dabei, 
[...].So hab’ eigentlich auch breit gestreut studiert, also nich’ irgendwie so festgelegt auf irgendwelchen 
speziellen Bereich.“ (KM 177-187) 

Trotz dieses Anspruchs bleibt er jedoch praxisorientiert. So bewertet er das Verhältnis von 
Theorie und Praxis als „sehr minimal“ (KM 298). Diese Aussage schränkt er mit dem Hin-
weis ein, daß er erst seit einem Semester im Hauptstudium ist und noch relativ wenig Praxis-
erfahrungen sammeln konnte. Es ist ihm jedoch wichtig, mehr Praxis vermittelt zu bekom-
men: 

„Ja, ansonsten fehlt mir eigentlich viel an an Praxisanteilen. Auch in den in den Seminaren und Vorlesun-
gen äh bringt’s relativ wenig, was da an an an Praxis rüber kommt und auch viele äh Professoren, Profes-
sorinnen, ja einfach ja auch nicht so drin stecken ne. Entweder nich’ stecken, so in der Praxis oder relativ 
wenig davon reinbringen in in die Seminare. Ja, aber auf der anderen Seite denk’ ich mir auch äh (.) ja, 
Praktikas könnte man im Grunde auch mehr machen ne, so, daß man Semesterferien hat, (...) Urlaub ma-
chen (lacht) [...] aber rein zeitlich hätte man die Möglichkeit ja ne. Oder ich hätte sie zumindest gehabt. 
Da ich auch nicht Geld dazu verdienen muß äh, hab’ ich die Semesterferien (...) frei ne und da hätte ich 
schon die Möglichkeit, aber ich bekomm’ einfach aus Bequemlichkeit den Arsch auch nich’ hoch.“ (KM 
304-316) 

Es ist anzunehmen, daß Kurt sich von seiten der Hochschule eine Vermittlung von Hand-
lungswissen wünscht. Er macht zudem deutlich, daß er durch Eigeninitiative die Möglichkei-
ten gehabt hätte, sich stärker mit der Praxis auseinanderzusetzen, dies jedoch zu einem großen 
Teil auch an seiner Bequemlichkeit gescheitert ist. Generell ist es für Kurt ein Nachteil im 
Studium, „daß teilweise daß daß Praxis (...) zu kurz kommt“ (KM 371). 
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Die Art und Weise, wie studiert wird - mit wenig Pflicht- und überwiegend Wahlpflichtveran-
staltungen -, hält Kurt für sinnvoll und vorbereitend auf die spätere Praxis. Er äußert aber auch 
starke Kritik an den DozentInnen und Studierenden. Obwohl er die Freiheit des Studiums, so 
wie er es erlebt, verteidigt, verdeutlicht er auch die Widersprüche: 

„Also zufrieden einerseits schon äh, weil ich äh ja einmal irgendwie relativ frei studieren kann, [...] daß 
relativ wenig vorgegeben wird und eigentlich von den Studenten selber (...) verlangt wird, so zu entschei-
den, weil ich mir auch denke, daß es später im im im im Beruf des Sozialarbeiters das auch so sein wird, 
[...]. Äh merke nun selber bei mir aber manchmal, ja (...) wo ich denke, mein Gott, ich krieg’ überhaupt 
nichts gebacken und warum sagt mir jetzt nich’ mal einer (lacht), wie ich’s machen muß. [...] Na klar, aber 
auf der anderen Seite gibt’s manchmal auch so Punkte, wo ich mir denke äh, das Ganze wird hier zum 
Chaos ne. Das ist eben auch im besonderen so (.), ja das ist auch selbst so, selbst das, was schwarz und 
weiß steht, einfach äh (.) noch nicht mal gilt ne, [...] Ja und was mich teilweise auch aufregt, klar, daß 
teilweise auch die sie Studenten ne, daß äh manchmal so wenig Motivation dahintersitzt, daß man die Sit-
zungsbetreuungen einfach äh völlig für’n Arsch sind (...). Und auf der anderen Seite ich mein, den Schuh 
zieh’ ich mir natürlich selber auch an, auch dann von den Studenten das auch nich’ kritisiert wird oft ne, 
sondern sagt da keiner was und im Grunde alle so, so dadurchschlengeln, durchs Studium, bloß nich’ ir-
gendwie anecken und ankanten und äh (.) ja (.), darum im Grunde viel an Qualität verloren geht, was man 
haben könnte [...] Und ich mir da eigentlich denke, da müßte man auch, da müßten wir als Studierende 
viel mehr selber auch mal so auf die Füße treten ne und sagen (...) Aber da ja, hat jeder wieder Angst ne, 
irgendwie will man seinen Kollegen dann nich’ da anschwärzen (...). (4 sek.).“ (KM 349-385) 

Kurt Maier, für den das Studium primär eine besondere und von früheren Berufserfahrungen 
scharf abgrenzbare Form des Lebens darstellt und der bei seiner Studienmotivation den - im 
Sinne eines Bildungsmoratoriums - Bildungsaspekt des Studiums betont, bleibt authentisch in 
seiner idealistischen Orientierung. Er fordert - im Sinne eines selbstbestimmten Lernens - 
mehr Engagement und Selbstkontrolle von den Studierenden. Gleichzeitig wird aber auch 
deutlich, daß er Schwierigkeiten hat, seinem Ideal gerecht zu werden; er liebt zu sehr die 
´Bequemlichkeit`. Er verbleibt in der Handlungsstruktur eines Auszubildenden, der sich an 
der Praxis und nicht an der Theorie orientiert und von der Ausbildung Handlungswissen ein-
fordert. Theorie gibt ihm keine Handlungsorientierung, er möchte vielmehr das Gelernte di-
rekt in die Praxis umsetzen. 

Die Inhalte des Studiums sieht auch Onno Kramer in der Praxis nicht anwendbar, obwohl er 
für sich selbst - wie er betont - viel gelernt hat. Das Studium hat er für seine persönliche Wei-
terentwicklung genutzt:  

„Ich kann nicht sagen, daß ich enttäuscht bin, weil ich hab’ auch natürlich (.) ‘ne Menge neuer Gedanken 
bekommen. (.) Hab’ mich auch weiter entwickelt.“ (OK 250) 

Er kritisiert das ungenügende Praxisangebot in der Ausbildung, da er Handlungssicherheit für 
seine spätere Berufstätigkeit wünscht. Aufgrund der ungenügenden Praxisangebote an der 
Fachhochschule hat er sich deshalb außerhalb der Hochschule zum Rollenspielleiter ausbilden 
lassen: 

„Puh, schlecht. Also ich (3 sek.) hätte mehr praxisbezogene Anteile im Studium. [...] Auch mehr Metho-
denseminare. Das fehlt mir auch total. (.) Das ist alles sehr abgehoben und das... Weiß ich nicht. (.) Ich 
würd’ auch gern viel Gesprächsführung machen zum Beispiel, (.) wo auch sehr wenig angeboten wird bei 
uns an der Fachhochschule.[...] Und ich hätt’ auch gern diese Rollenspielanleiterausbildung nicht außer-
halb machen müssen, sondern hätt’ ich lieber vernünftig an unserer Schule gelernt.“ (OK 220-227) 
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Obwohl er der Meinung ist, daß durch das Studium gewisse Grundlagen gelegt werden, die 
ihn in die Lage versetzen, gesellschaftliche Zusammenhänge besser zu verstehen, hält er die 
Praxis für das wichtigere Lernfeld, da dort jenes Wissen angeeignet wird, das seines Erachtens 
wirklich gebraucht wird. Das Engagement des einzelnen hält er für wichtig: 

„Wir wissen mehr über die Gesellschaft, wir haben da so’n gewissen, gewisse Grundlage für die Arbeit. 
Denk’ ich schon, daß wir die haben. Und ich denk’, (.) dann beginnt die Praxis. Und in der wer- speziali-
sieren wir uns und (.) eignen uns das Wissen an, was wir brauchen. (.) Oder auch nicht mh.“ (OK 233-
236) 

Aufgrund seiner idealistischen Orientierung, dem Wunsch, mit Menschen pädagogisch zu 
arbeiten und ihnen zu helfen, schreibt er dem Erfahrungslernen eine höhere Bedeutung zu: 

„Ich denk’, Arbeit mit Menschen, das ist... Man lernt am besten (.) durch Erfahrungen im Umgang mit 
Menschen. Mit... Daß man Gruppen leitet, daß man Selbsterfahrung macht, daß man all diese Sachen, (3 
sek.) ja, die man schlecht theoretisch beigebracht bekommt. Das ist wirklich viel über Erfahrung. Dieser 
Aspekt müßte mehr gefördert werden an der (.) Studium.“ (OK 244-247) 

Gerhard Abels ist einerseits der Meinung, daß das Studium ihm neue Sichtweisen vermittelt 
und eine persönlichkeitsbildende Wirkung hat: 

„Ich mein, was einem das Studium natürlich gibt, (.) also ich hab’ ganz andere Sichtweisen, die ich noch 
vor zwei Jahren hatte (2 sek.). Also so ist das nicht, also auch wenn man ein Seminar besucht, was, was 
man vielleicht nicht so prall findet, aber man lernt da immer noch andere Gesichtspunkte kennen. (.) Und 
auch, man lernt auch, das, was ich auch gelernt hab’, also nicht nur von einer Richtung ranzugehen, son-
dern versuchen, auch von zwei oder drei Richtungen ranzugehen. (.).“ (GA 502-507) 

Andererseits kritisiert er, daß die Themen nicht konkret genug die Praxis widerspiegeln. Hier 
orientiert er sich an den Lehrbeauftragten, die er positiv erlebt hat, da sie seines Erachtens 
nach unmittelbar die Praxis über ihre Person transparent machen würden. Zugleich kritisiert er 
die mangelnden Praxiskenntnisse der hauptamtlich Lehrenden: 

„Also einfach Leute, die aus der Praxis kommen, die einem das so richtig vermitteln können. [...]. Weil 
die haben wirklich von der Praxis erzählt (.) und die hatten theoretisches Hinterwissen, sonst wär’n se ja 
nicht da Lehrbeauftragte denk’ ich mir mal, aber die konnten voll aus der Praxis erzählen. Und das war 
das interessante. (.) Wir haben ja einige Schnarchnasen bei uns da, die sind zwanzig Jahre da, die ham’ die 
ham’ vielleicht, alle fünf Jahre machen die ‘n Forschungssemester, aber können nichts von der Praxis er-
zählen. Und das ist das, was ich da ‘n bißchen vermiß’. Ich denk’ mir vieles, vieles ist da wirklich zu theo-
retisch gehalten. (.).“ (GA 568-576) 

Heiko Ernst hat sich als Zivildienstleistender in der Arbeit mit Behinderten positiv erfahren 
und nutzt das Studium als Moratorium. Er genießt es, handlungsentlastet zu sein und keine 
Verantwortung übernehmen zu müssen. Er möchte noch viel ausprobieren; die Hochschule ist 
für ihn eine eigene Welt, die Geborgenheit bietet: 

„Gut, ich mein so langsam wird es Zeit werden, mir Ziele zu sagen, ich bin jetzt im fünften Semester, aber 
irgendwo, ich will mich da nicht irgendwo reindrängen lassen so. Ich möchte eigentlich noch äh ziemlich 
viel ausprobieren so (.) und ich weiß nicht... Also ich kann’s mir durchaus vorstellen, also vielleicht gibt 
es einfach noch Sachen ehm, die, die mir noch mehr liegen so ne.“ (HE 183-187) 

Er macht ebenfalls deutlich, daß er für sich nicht den Anspruch erhebt, nach dem Studium als 
Sozialarbeiter zu arbeiten, sondern sich auch vorstellen kann, in seinen alten Beruf zurückzu-
gehen, dann allerdings als Vollkornbäcker: 
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„Also ich muß auch nicht unbedingt als Sozialarbeiter (.) nach meinem Studium arbeiten, also den An-
spruch hab’ ich gar nicht. Ich könnt’ mir auch vorstellen, äh ‘ne kurze Zeit wieder so in meinem alten Be-
ruf äh zu arbeiten. [...] Allerdings dann in der Vollkornbäckerei.“ (HE 247-250)  

In der Praxis hat er Probleme, „wenn es darum geht, das Theoretische auch in die Praxis um-
zusetzen. Da gibt es natürlich erhebliche Schwierigkeiten, [...] wenn ich mit den Vorgesetzten 
nicht klarkomme“ (HE 32). 

Diese Schwierigkeiten lassen sich nach seiner Meinung nur durch fundiertes theoretisches 
Wissen beseitigen: „In der Praxis kannst du eigentlich nur dann bestehen, wenn du auch wirk-
lich ein fundiertes Wissen hast ne“ (HE 87). 

Für ihn ist Handeln in der Praxis nur möglich, wenn sich die Theorie unmittelbar in der Praxis 
verwenden läßt, d.h. er setzt Theoriewissen gleich mit Handlungswissen. Das Verhältnis zwi-
schen Studium und Praxis bewertet er „füfti-füfti [...], ja irgendwo ehm (.) lernst du aus der 
Praxis am meisten“ (HE 405). 

Für Timm Nählich hat die Theorie im Studium einen höheren Stellenwert als die Praxis, „die 
Theorie ist für mich persönlich sehr, sehr wichtig“ (TN 202). Die Kurzzeitpraktika beschreibt 
er als „Schnupperangebot“ (TN 211), an die man nicht zu hohe Ansprüche stellen sollte. Das 
Praxiswissen kann seines Erachtens nur im jeweiligen Arbeitsfeld angeeignet werden.  

Die durch die Theorie geweckten Ansprüche lassen sich aus seiner Sicht nicht in die Praxis 
umsetzen: 

„Wer die Illusion hat ne, daß er die Theorie, ne, dies- diesen Anspruch der d- d- du- durch die Theorie 
geweckt wird ne, das ist dann ... der fällt irgendwann mal auf’m Hintern.[...] Die Illusion, da ist [...] Ja, 
das ist, das kann man sich abschminken, nech. Man muß auf’m Teppich bleiben. Die Theorie ist Theorie, 
klingt wunderbar, was man alles kann, wenn wenn wenn wenn, aber die Praxis und die Institution ist, sieht 
halt anders aus.“ (HE 229-238) 

Er trennt sehr stark zwischen Theorie und Praxis; Theorie ist dabei für ihn persönlich zwar 
wichtig und interessant, es fällt ihm jedoch schwer, eine Bedeutung der Theorie für die Praxis 
zu erkennen und zu benennen. Theoretisches Wissen ist für ihn lediglich wichtig, um sich 
gegenüber anderen Professionen behaupten zu können. Er instrumentalisiert damit die Theorie 
zur Argumentationshilfe. 
 
3.4 „ich find’ schon, daß es Verbindungen gibt zwischen Praxis 

und Theorie hier“ - Der Pragmatiker 

Für Heinz Reuter ist es wichtig, durch das Studium die eigenen praktischen und fachlichen 
Kompetenzen zu erweitern. Dabei vermittelt das Studium seines Erachtens wichtige wissen-
schaftliche Inhalte, die auch in der Praxis anwendbar sind; ohne Theorie kann er sich keine 
Praxis vorstellen. Um fundiert praktisch handeln zu können, benötigt er für sich eine theoreti-
sche Orientierung. Er nimmt die Hochschule als eine eigene Lebenswelt wahr und engagiert 
sich deshalb auf unterschiedlichen Ebenen in der Gremienarbeit. Mit dem Studium ist er zu-
frieden: 

„Und äh im, in äh ehm StAGS, also studentische Arbeitsgemeinschaft Studienveränderungen, [...] wir uns 
natürlich auch damit und und äh stellen also eigentlich auch so den Mangel äh zwischen äh fest, zwischen 
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Theorie und Praxis, (.) also beziehungsweise Defizite zwischen Theorie und Praxis hier beim, während 
des Studiums.[...] Ehm, ich denk’ mir, äh dies, dieses Studium ist... Insofern würd’ ich das als durchaus 
positiv bewerten, [...] also ‘ne ganze Reihe theoretischer Kenntnisse hier erwerbe, [...] äh so als äh Grund-
lage für für praktische Arbeit. (.) Also [...] ehm und das ist zum Beispiel für mich auch auch (.) sehr wich-
tig, obwohl äh, wobei ich, ja so mich als als pragmatischen Menschen bezeichnen würde, [...] äh sind na-
türlich äh so diese theoret-, dies, diese theoretischen Kenntnisse [...] für mich also auch so, so das Gegen-
gewicht. Ehm, (.) das heißt also äh um bestimmte praktische Dinge machen zu können, brauch’ ich auch, 
hab’, muß ich auch die die theoretischen Hintergründe kennen und wissen. [...] Die werden mir hier ver-
mittelt [...] und ehm das ist schon schon sehr wichtig.“ (HR 920-949) 

Heinz Reuter bezeichnet sich selbst in seiner Orientierung während des Studiums als Pragma-
tiker. Nach William James geht es dem Pragmatismus darum, „bei Fragen nach der Richtig-
keit oder Falschheit von Gedanken, Überzeugungen oder Behauptungen auf die praktischen 
Konsequenzen zu achten, die mit den jeweiligen Gedanken, Überzeugungen oder Behauptun-
gen verbunden sind“ (Horstmann 1994, 11). Horstmann weist darauf hin, daß James unter 
dem Begriff ´praktisch` alles zusammenfaßt, was mit den Lebenserfahrungen, Lebensbedürf-
nissen und Lebenserwartungen der erkennenden und handelnden Personen in einen Zusam-
menhang gebracht werden kann (ebd.). 

Aufgrund der vielfältigen Lebenserfahrungen und langjährigen hauptberuflichen Tätigkeit von 
Heinz Reuter in sozialen Arbeitsfeldern läßt sich seiner ´Selbsttypisierung` als Pragmatiker 
zustimmen. Diese Grundhaltung bestimmt auch seine Auseinandersetzung mit der Theorie. 
 
3.5 „Wichtig ist für mich erstmal, daß ich diesen Schein habe.“  

- Die zertifikatsorientierten Selbstverwirklicher 

Melanie Jeske - als alleinerziehende Mutter ohnehin in einer schwierigen Lebenssituation - hat 
das Studium der Sozialarbeit/Sozialpädagogik nur gewählt, da sie als Studentin mehr dispo-
nible Zeit hat und so ihrem Kind besser gerecht werden kann: 

„Ich hab’ gedacht, ah studieren, geil (lacht). So das freie StudentInnenleben und so, hab’ aber nich’ mit 
einbezogen, daß ich eben nicht nur Studentin bin, sondern ich bin auch Mutter und muß eben (.) für mei-
nen Lebensunterhalt aufkommen so. Da ist kein reicher Daddy, der mir die Hand hinter’m, unter’m Hin-
tern legt so.“ ( MJ 958-962) 

Es fällt ihr schwer, eine angemessene Haltung als Studierende zu entwickeln. Ihre Orientie-
rung ist deshalb vorrangig an dem Schein, dem Diplom orientiert:  

„Also wichtig ist erstmal überhaupt, daß ich äh... (.) Wichtig ist für mich erstmal, daß ich diesen Schein 
habe [...]. Daß ich jetzt ebent irgendwann ausgelernte Sozialarbeiterin bin.“ (MJ 832-833) 

Sie hat nur begrenzte Zeit, sich auf das Studium einzulassen. Dabei hat die Theorie für sie 
keinen Bezug zur Praxis: 

„Also ich denke mir, äh im Grunde genommen paßt das eine nicht mit dem anderen zusammen. (3 sek.) 
Was wir theoretisch da lernen und was wir nachher in der Praxis umsetzen so, wird zumindest bei uns in 
keiner Weise reflektiert so. (.) Es wird nicht nachgefragt. Der Dozent bei uns kümmert sich eigentlich ‘n 
scheiß Dreck darum, wie was in der Praxis abgeht so. Es wird nicht nachgefragt. Wenn wir ihn nicht per-
sönlich ansprechen und sagen hier, da und da haben wir Probleme. Es wird auf jeden Fall nicht in der 
Gruppen angesprochen oder wenn, dann selten.“ (MJ 873-879) 
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Praktische Erfahrungen sind für sie wesentlich für die fachliche Kompetenz. Die Erfahrungen 
fungieren bei ihr als Gebrauchswissen. Auf die Frage des Interviewers, ob sie sich nach ihrer 
Ausbildung für die Praxis qualifiziert fühle, verdeutlicht sie diese Position: 

„Das seh’ ich nich’ so.[...] Nee, (.) find’ ich nich’. Weil da gehört viel mehr zu als die Ausbildung, die 
wir machen. [...] Die haben viel mehr (.) Berufserfahrung und Lebenserfahrung und andere Ansichten. [...] 
ich nich’ unbedingt die Erfahrung so. (.) Ist ja wohl schön dieses theoretische Wissen, kriegen wir ja ganz 
toll eingebleut .[...] auf unserer schönen FH. Und praktisch geht das dann (...). Ja.“ (MJ 714-725) 

Die praktischen Anteile im Studium haben deshalb für sie eine hohe Bedeutung: „Obwohl die 
Praktikas selber seh’ ich eigentlich als wichtig so.“ (MJ 884) 

Heide Gröhlich hat studiert, weil sie sich in ihrer Arbeit als Hilfskraft in einer Behindertenein-
richtung nicht adäquat anerkannt fühlte. Sie hat sich deshalb gesagt, “wenn’s eben so wichtig 
ist, diesen Schein in der Tasche zu haben eben Sozialpädagoge oder Sozialarbeiter zu sein, 
dann mach’ ich das“ (HG 102). Sie erteilt dem Studium eine klare Absage, kann keine Zu-
sammenhänge zwischen Theorie und Praxis erkennen. Ihre Praxiserfahrungen verabsolutiert 
sie, ohne diese jedoch angemessen reflektieren zu können. Ihre fachlichen 
´Omnipotenzvorstellungen` gehen so weit, daß sie aus der Vordiplomprüfung den Eindruck 
mitnimmt, daß sie die Prüfer geprüft hat: 

„Verhältnis Studium Praxis läßt in vielen Fällen zu wünschen übrig. [...]‘n ganz besonderes Problem ist, 
daß nicht nur äh die Bibliothek (...) ist, sondern auch der Dozentenstamm. Und daß da viele Leute dazwi-
schen sind, die eben schon sehr sehr lange raus aus der Praxis sind und eben äh mit den aktuellen Proble-
men in der Sozialarbeit nicht unbedingt äh konfrontiert werden. Ich hab’ das Schlüsselerlebnis in der Vor-
diplomsprüfung gehabt, als es im Bereich offene Jugendarbeit um das Problem sexueller Mißbrauch ging. 
Wo von beiden Prüfenden so das Fragezeichen auf der Stirn und die Meinung war, daß gerade das so’n 
bißchen so Sonderfall oder Einzelproblematik ist. Wo ich aber im praktischen Bereich festgestellt hab’, 
gerade in der offenen Jugendarbeit, daß das so Hauptklientel Jugendliche oder Kinder aus äh Familien-
verhältnissen ja, wo entweder getrunken wird, geschlagen wird, mißhandelt oder mißbraucht wird. Also 
das ist eigentlich das, was äh das Gros des Klientels dort, weil ich festgestellt hab’, daß eben Jugendliche 
oder Kinder aus äh gesunden Familienverhältnissen nicht ins Jugendzentrum oder überhaupt in die offene 
Jugendarbeit strömen. Die gehen zum Klavierunterricht und sind im Sport- und im Schützenverein. Also 
Hauptklientel ist doch eben... Und ich hab’ während der Vordiplomsprüfung festgestellt, daß beide Do-
zenten mit dem Thema absolut überfordert waren. Wo ich mich eben auch gefragt hab’, wer prüft hier 
wen.“ (HG 155-172) 

Auch für Anke Frommann ist das Studium der Sozialarbeit/Sozialpädagogik „ne bessere ein-
fachere Notlösung“ (AF 436) und „das war der Weg des geringsten Widerstandes, aber das wo 
ich dachte, da hast du am meisten Möglichkeiten damit. [...] Aber eigentlich immer mehr, um 
‘n Schein zu kriegen. Also ich hab... das Studium selber macht mir auch nicht keinen großen 
Spaß, so. Muß ich ganz ehrlich auch zugeben. Das ist mehr so ‘n notwendiges Übel“ (AF 452-
458). 

Sie bewertet das Studium fast ausnahmslos negativ. Gefallen haben ihr lediglich die Metho-
dikveranstaltungen, die sie ausnahmslos bei Lehrbeauftragten besucht hat, da sie sich „sehr 
viel an Handwerkszeug“ (AF 738) für ihre spätere Praxis wünscht. Vorbild scheint hier die 
ErzieherInnenausbildung zu sein, in der mit Sammelmappen gearbeitet wird. Hier verabsolu-
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tiert sie ihre Erfahrungen aus der kirchlichen Kinder- und Jugendarbeit, die auch weiterhin 
ihre Studienorientierung bestimmen: 

„So ich hab’ vorher schon in dem Beruf gearbeitet so im Prinzip dadurch, daß ich das nebenbei gemacht 
hab. Und hab’ sehr viele Freunde im Erzieherbereich die sagen, wenn wir die Ausbildung vorher nicht ge-
habt hätten, wären wir aufgeschmissen gewesen. Ich weiß überhaupt nicht, was ich hätte mit den machen 
können. Ich hab hier meine Sammelmappen und so, das ist wunderbar.“ (AF 686-690) 

Sie macht deutlich, an Wissensbeständen nicht viel hinzugewonnen zu haben und bedauert, 
daß die Wissensbestände des Alltags professionalisiert worden sind: 

„Neues ist, du du diese Problematiken hast du früher auch erkannt und du hast auch irgendwie damit ge-
lernt umzugehen und ähm, nur daß du es jetzt halt mit Namen betiteln kannst und vielleicht ‘ne Methode 
mehr gelernt hast oder vielleicht gelernt hast wie du es aufschreiben kannst. Aber so an an Wissensständen 
denke ich hat man da nicht soviel Neues zugekriegt. Manchmal überleg’ ich, daß wir uns so so ‘ne Cha-
raktereigenschaft eigentlich zum Beruf gemacht haben nä. Ich denke, daß jeder Mensch irgendwie gut zu-
hören können müßte oder eigentlich könnte oder freundlich und menschenwürdig mit Leuten umgehen 
kann, daß daß ich es eigentlich schade finde, daß wir ja das du professionell einführen müssen.“ (AF 907-
915) 

Anke Frommann wehrt sich dagegen, daß Helfen gelernt werden muß. Für sie, wie auch für 
Heide Gröhlich und Melanie Jeske, ist die Praxis der beste Lehrmeister. Lebenserfahrung, ein 
´offenes Ohr` und Mitmenschlichkeit scheinen besonders bei Anke Frommann ausreichend zu 
sein für eine gute Praxis. Eine Identifikation mit dem Studienfach ist nicht feststellbar. 

Dies deckt sich mit den Erkenntnissen von Bargel et al. (1996, 20f.), die darauf verweisen, 
daß ca. 25% der Studierenden des Studienfaches Sozialwesen bzw. Sozialarbeit an Fachhoch-
schulen keine Fachidentifikation mit ihrem Studium aufweisen. Dieses entspricht in etwa der 
Fachidentifikation an den westdeutschen Universitäten und Fachhochschulen. 1995 lag die 
Identifikation mit dem gewählten Fach an den Universitäten bei 71% und an den Fachhoch-
schulen bei 70%. 
 
4 Berufsbezogene Einstellungen angehender SozialarbeiterInnen 

und SozialpädagogInnen 

Die Ausbildung an den Fachhochschulen verfolgt das Ziel, daß die Studierenden durch die 
sozialisierenden Einflüsse des Studiums berufsbezogene Einstellungen entwickeln, die ihnen 
helfen sollen, besser mit den handlungsbelasteten Situationen in einer schwierigen Praxis zu-
rechtzukommen, obwohl sie selbst häufig noch auf der Suche nach einer eigenen Identität 
sind. H.J. Kersting (1994, 11) drückt dies so aus:  

„Die Studenten sollen in kurzer Zeit nach ihrem Studium als Produkteure von Identitäten auf den Markt 
gehen und Sozialisationsarrangements entwickeln, [...]. Gleichzeitig stehen StudentInnen lebensgeschicht-
lich in der Auseinandersetzung mit der eigenen Identitätsfindung und studieren eine Profession, die seit ih-
rer Entstehung um eine professionelle Identität kämpft.“ 
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An dieser Stelle interessiert in diesem Zusammenhang, welche berufsbezogenen Einstellun-
gen6 Studierende im Hauptstudium entwickeln. 
 
4.1 Soziale Arbeit hat den Klienten die Grenzen ihres Handelns 

deutlich zu machen 

Silke Fabig möchte bis in den familiären Privatbereich hinein tätig werden, dabei aber die 
Persönlichkeit des Klienten gewahrt wissen: 

„Aber auch Hilfe nur bis zu einem ganz bestimmten Rahmen. [...] Also daß ich auch schon sage, ich biete 
dir das bis hier hin an und ehm, wenn ich aber dann merke, daß dieser äh äh Klient oder Patient, wie ich 
ihn auch immer immer jetzt bezeichnen soll, das vielleicht gar nicht will, daß ich dann irgendwann auch so 
sage, nee, hier muß ich vielleicht loslassen oder hier geht es auch nicht weiter.“ (SF 236-241) 

Sozialarbeiterisches Handeln begreift sie in der Paradoxie von Hilfe und Kontrolle: 

„Nee, ich würde das eher als Hilfestellung... Also ich denke aber, ‘ne Hilfestellung äh impliziert auch im-
mer ‘n Stück weit ‘ne Kontrolle, würd' ich sagen.“ (SF 218) 

Sie versteht sich auch aufgrund ihrer Prägung durch die alte Berufspraxis als aktive Person, 
die immer etwas zu tun haben muß. 

Silke nimmt Probleme häufig gefühlsmäßig wahr, kann sie jedoch nicht immer benennen. Sie 
berichtet in diesem Zusammenhang von Schwierigkeiten, die sie in einer Praxisstelle hatte, 
jedoch nicht ansprechen konnte: 

„Während meines ersten Praktikums hatte ich, ehm was die Arbeit betrifft und die Anleitung, äh lief das 
dort sehr gut. (.) Ehm es war plötzlich nur von einem auf’n andern Tag irgendwie so’n Bruch in der Er- äh 
in der Beziehung zwischen meiner Anleiterin und mir. Und äh dieser Bruch aus meiner Sicht resultierte 
aus einer äh Frage von mir, [...] die, ehm wo ich hinterher das Gefühl hatte, daß ich sie höchstwahrschein-
lich (.) aus ihrer Sicht kritisiert habe. Und sie fühlte sich dann wohl angegriffen oder vielleicht auch ehm, 
daß ich sie prüfen wollte. Und ehm mit diesem Ereignis äh würde ich diesen Bruch in Zusammenhang 
bringen.“ (SF 10-18) 

Es fällt ihr schwer, sich den Klienten gegenüber distanziert zu verhalten. Sie möchte sie in 
schwierigen Lebenslagen begleiten, die Wege der Hilfe jedoch sollen überlegt sein und von 
diesen akzeptiert werden. Von den Klienten erwartet sie angemessene Verhaltensweisen. Silke 
vertritt die Auffassung, daß man ihnen als Sozialarbeiter deutlich machen müsse, wie weit sie 
gehen dürften. Sie ist dabei auch bereit, Antipathien in Kauf zu nehmen: 

„Also ich hab’ die Erfahrung schon ganz oft gemacht. Und ich hab’ dann hinterher auch gemerkt, wenn 
ich dem das, wenn ich klar war und denen das so gesagt habe, und ich bin dabei geblieben, daß ich hinter-
her mit den Leuten, daß ich zwar ganz oft auf Widerstand gestoßen bin und daß mich viele erstmal nicht 
mochten. Aber auf der andern Seite hab’ ich auch so die Erfahrung gemacht, jetzt wissen sie, wodran sie 
sind, und sie wissen genau, wie weit sie mit mir gehen können [...] und nicht weiter. Aber sie wissen auch, 
wenn sie sich anders verhalten, daß sie äh von mir, das was sie auch fordern in einem bestimmten Rahmen 
bestimmt kriegen können.“ (SF 553-561)  

                                                           
6 Da m.E. im Studium noch nicht von einem beruflichen Habitus (vgl. die Ausführungen in Teil I) gesprochen 
werden kann, erschien die Formulierung »Berufsbezogene Einstellungen angehender SozialarbeiterInnen und 
SozialpädagogInnen« in Anlehnung an die Studie von Kunow (1977) hier am sinnvollsten. 
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Ihr Handeln, ihren Zugang zur Praxis bezieht sie aus der Kompetenz ihres früheren Berufes. 
Ihre sozialarbeiterischen Handlungsstrukturen sind praxisorientiert. Theoretisches Wissen 
muß sie durch praktische Erfahrungen erst handlungsleitend machen. 
 
4.2 Soziale Arbeit hat die Freiwilligkeit ernstzunehmen 

Kurt Maier entwickelt seine berufsbezogenen Einstellungen zur Sozialarbeit/Sozialpädagogik 
aus den verschiedenen Praxiserfahrungen in sozialen Arbeitsfeldern und seiner beruflichen 
Erfahrung als Elektriker. Für ihn ist hierbei die Freiwilligkeit der Klienten von zentraler Be-
deutung. In diesem Zusammenhang besteht für ihn das Ziel der Sozialen Arbeit darin, „die 
Leute denk’ ich so gesellschaftsfähig zu machen ne, und das sind Positionen halt (...) (4 sek.) 
dahinter stehen zu können ne, einfach akzeptieren zu können, daß es den Leuten da vielleicht 
erstmal mit geholfen ist“ (KM 99-101). Während eines Praktikums im Bereich der Jugendso-
zialarbeit hat er die Erfahrung gemacht, daß die Freiwilligkeit bei den Jugendlichen jedoch 
nicht immer gegeben ist. Da er sieht, daß die im Rahmen der Jugendhilfe angebotene Qualifi-
zierung häufig die letzte Chance für viele Jugendliche darstellt, ist er auch bereit, seine Ideal-
vorstellungen im Interesse der Klientel zurückzustellen: 

„[...] wobei ich dann natürlich seh’, ja diese diese Freiwilligkeit natürlich nich’ so hundertprozentig gege-
ben ist, wo man einfach, ja das für die auch teilweise die letzte Chance is’, überhaupt mal was zu machen 
ne oder auch wieder ‘ne Finanzierung überhaupt zu bekommen ne vom Arbeitsamt da. Aber gut klar, das 
is’ ‘ne relative Freiwilligkeit. Na gut und ‘ne andere Sache, (räuspert sich) worüber ich mir mittlerweile 
ebenso Gedanken drüber mach’, das äh meine Vorstellung von äh (.) ja, von Arbeiten, von selbstbestimm-
ten Arbeiten, äh setzt wahrscheinlich auch bestimmte Sachen einfach voraus ne, was wo vielleicht sein 
kann oder was bei diesen Jugendlichen so da ist ne. So das ich sage, ja bei denen fehlen einfach auch an-
dere äh ja Voraussetzungen.“ (KM 53-61) 

Und weiter: 

„So mein Ideal von von von Arbeiten erstmal zur Seite zu stellen und sagen, den Jugendlichen ist womög-
lich damit geholfen und teilweise habe ich sogar auch erlebt in der Werkstatt ne, daß sie einfach stolz dar-
auf waren, wenn die was äh geschafft haben nachher ne. Wenn die äh ‘n Werkstück fertig hatten, oder ‘ne 
Arbeit in der Schule geschrieben hatten oder so, das se erstmal ja stolz auf sich selber sind, zufrieden sind 
und auch wenn die später ‘nen Gesellenbrief haben ne. Die laufen dann ja in ‘ne Arbeit rein, die die äh (.) 
wo se also wirklich Geld verdienen, für sich selber sagen können, so jetzt verdiene ich selber Geld und 
auch auch ‘nen Selbstwertgefühl ziehen, is’ dat ja erstmal ‘ne gute Sache und kann ich dann ja vielleicht 
auch einfach hinterstehen und muß dann mit meinen Idealen, beziehungsweise von wegen ja, der wird ja 
im Grunde ausgebeutet, und da kann er ja gar nicht selbstbestimmt arbeiten. Vielleicht ist es ja auch gar 
nicht das, was er erstmal will, sondern er ist erstmal stolz darauf, daß, daß er das schafft ne.“ (KM 101-
112) 

Für ihn besteht ein Grundkonflikt der Sozialen Arbeit darin, daß sie den Menschen helfen 
will, ohne daß sicher gestellt ist, ob diese sich auch helfen lassen wollen. Er ist orientiert an 
der »Autonomie der Lebenspraxis« der Klienten: 

„Also das ist so’n Grundkonflikt ne, mach ich Leute immer wieder wieder fertig, daß se irgendwie in der 
Gesellschaft [...] zu ertragen sind oder am besten noch wieder mit reinkommen, [...] am besten wieder in 
den Produktionsprozeß mit reinkommen, daß das alles (...)slos weiter läuft. Das is’ aber so’n Grundpro-
blem, wo ich immer wieder haper’ und mir denk-denke, ja willst du das eigentlich, willst du das wirklich 
äh, kannst du so was machen?“ (KM 73-81) 
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Er ist sich nicht sicher, ob er in der Sozialen Arbeit arbeiten kann, da für ihn die Ideale 
Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung dominierend sind; sein »Ethos der Selbstver-
wirklichung« läßt ihn zögern.  

Kurt gönnt sich durch das Studium eine Phase des »time-out«. Hierdurch versucht er, die bis-
herigen Arbeitserfahrungen mit den für ihn belastenden biographischen Diskrepanzen und 
Zwängen zu kompensieren. Es ist ihm im bisherigen Verlauf des Studiums jedoch noch nicht 
gelungen, seine berufsbiographischen Erfahrungen inhaltlich zu fundieren; er ist deshalb auch 
noch unsicher im Hinblick auf seine beruflichen Perspektiven. 

Sein »Ethos der Selbstverwirklichung« läßt ihn eine intuitive Fachlichkeit entwickeln, die er 
jedoch nicht durch eine Wissensbasis fundieren kann. 
 
4.3 Soziale Arbeit ist Arbeit mit einzelnen Menschen  

Onno Kramer berichtet von positiven Erfahrungen in seinen Praktika, da er in diesen seine 
Ideen ausprobieren und sich persönlich weiterentwickeln konnte:  

„[...] wo ich mein Praktikum gemacht hab’, nur tolle Erfahrungen gemacht, weil ich auch viele neue Sa-
chen ausprobieren konnte und viele positive Kontakte zu den alten Menschen hatte und das war auch rich-
tig schön.“ (OK 54-56) 

Persönliche Kontakte haben für ihn eine hohe Bedeutung. Er wünscht sich ein intensives Sich-
Einlassen auf den einzelnen Klienten. Er unterscheidet zwischen dem kapitalistischen System, 
dem gegenüber er Ohnmachtsgefühle verspürt, und dem einzelnen Menschen: 

„Sozialarbeiter sind immer nur dafür da, um den Müll wegzuräumen ne.[...] Alles, was aus der Gesell-
schaft rausfällt, müssen wir versuchen, entweder zu beruhigen, daß es nicht weiter auffällt, oder (...) sie 
wieder in dem Kreislauf der Gesellschaft reinbekommen, [...] Eingliederung ins Arbeitsleben, [...] wenn 
das nicht funktioniert, dann ja, (.) mal gucken, was dann passiert ne. (.) Daß eben viele Förderungen nur 
auf diese Eingliederung auszählen. (.) Nicht darum zu gucken, was ist jetzt für den Menschen am besten, 
sondern das immer so’n Konsens gefunden wird zwischen (.)[...] kapitalistischer Gesellschaft und dem 
einzelnen Individuum.“ (OK 72-92) 

Seine spätere Berufstätigkeit möchte er in einem Bereich wählen, in dem er am ehesten seine 
Vorstellungen verwirklichen kann; hierfür ist er auch bereit, eventuell Phasen der Arbeitslo-
sigkeit in Kauf zu nehmen. 

Die schulischen bzw. beruflichen Vorerfahrungen bestimmen noch immer Onno Kramers 
Sichtweisen und Erwartungen hinsichtlich des Studiums und der späteren Berufstätigkeit. Für 
ihn ist der persönliche Kontakt und die Anerkennung seiner ganzen Person durch die Klientel 
wichtig. Er vertritt eine überaus idealistische Konzeption des Helfen-Wollens. Dabei fehlt es 
ihm an kritischer Distanz gegenüber den Klienten und dem gesellschaftlichen System. Er ist 
gefangen in einer pauschalen Ablehnung der Gesellschaft und der damit einhergehenden 
Beurteilung der Sozialen Arbeit als machtlos gegenüber den gesellschaftlichen Verhältnissen. 
Er nutzt das Studium überwiegend dazu, sich selbst zu entwickeln und ist orientiert an einem 
individualpsychologisch orientierten Ansatz für die Soziale Arbeit. 
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4.4 Soziale Arbeit als Moderation 

Gerhard Abels möchte im späteren Beruf selbständig und frei arbeiten, Spaß haben und seine 
Tätigkeit selbst wählen können: 

„Also mein Traum wär’ mal, vielleicht irgendwann mal was, was selber aufzubauen. (.) Also nicht mehr 
unbedingt abhängig von sein, abhängig zu sein von irgendwelchen Verbänden oder Organisationen und 
Wohlfahrtsverbänden oder irgendwie so was, (.) sondern äh, daß man wirklich was aufbauen kann äh (.) 
was einem vielleicht nicht richtig allein gehört aber wo vielleicht mehrere zusammenarbeiten und äh, wo 
man relativ frei sein kann (.) oder frei entscheiden kann und nicht irgendwo eingezwängt ist.“ (GA 426-
431) 

Er möchte Menschen Möglichkeiten aufzeigen, wie sie vielleicht ihr Leben gestalten können 
und versteht deshalb Sozialarbeit als Moderation und Expertentätigkeit:  

„[...] ich bin jetzt von direkt, jetzt direkt helfen wollen (.) zu so ‘ner Rolle gekommen, daß ich mich sel-
ber, daß ich mich so’n bißchen als Moderator seh’ [...] der ihnen dann sagt, ehm das und das könntest du 
machen und da und da könntest du hingehen. (.) So seh’ ich meine Stelle jetzt“ (GA 322-328) und 
„nach’m Studium denk’ ich, da kann ich in irgendeinem Gebiet ‘n Experte werden. Und viel- und dann 
und dann auch mehr machen. Also dann kann ich vielleicht nicht nur weiter, (.) irgendwo weiter vermit-
teln, (.) sondern ich kann selber irgendwas machen und trotzdem immer noch, aber trotzdem die Leute 
noch dahin und dahin vermitteln.“(GA 332-335) 

Diese Rolle des Moderators und Experten schränkt Gerhard allerdings ein: 

„Vielleicht aber kann ich einigen Leuten oder einigen Menschen (3 sek.) also helfen (2 sek.) mit ihrem 
Leben einfach zufriedener zu sein (3 sek.) oder das angenehmer gestalten.“ (GA 459-460) 

Sein Handeln orientiert sich an der Selbstverwirklichung durch den Beruf. Es wird von Erfah-
rungen bestimmt, u.a jenen, die er während seines Praktikums in einer geronto-
psychiatrischen Klinik gemacht hat und die ihn auch gegenwärtig im Projektstudium beschäf-
tigen. In diesem Arbeitsfeld hat er - bei allen Schwierigkeiten - ein hohes Maß an Anerken-
nung durch die alten Menschen erfahren und seine Vorstellungen von persönlicher Hilfe, ins-
besondere in der Sterbebegleitung, umsetzen können. 
 
4.5 Soziale Arbeit als selbständige Arbeit 

Kristina Frank möchte später gerne selbständig arbeiten: 

„Mein Traum ist es einfach, ehm (.) eine unabhängige, (.) äh ein unabhängiges Haus zu führen, mit Behin-
derten zu arbeiten dort und ja ohne ehm irgendwie den Druck von irgendwelchen Institutionen zu haben, 
selbständig arbeiten zu können.“ (KF 46-49) 

Dabei ist ihr jedoch bewußt, daß dieser Traum möglicherweise an finanziellen Aspekten oder 
ihrer potentiellen Rolle als Mutter scheitern kann. 

Sie gründet ihre Deutungsmuster auf Erfahrung und Selbsterfahrung.7 Ihre lange und unbe-
friedigende Berufstätigkeit als Rechtsanwalts- und Notariatsgehilfin hat sie als negativ erfah-
ren, dagegen sind ihre Erfahrungen in der Betreuung von Schwerstbehinderten auf Freizeiten 
positiv besetzt.  

 
                                                           
7 Zur Funktion von Selbsterfahrung im Studium Sozialer Arbeit vgl. Brake 1996. 
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Das Studium hat sie genutzt, sich selbst zu erkennen und wahrzunehmen: 

„Mein Fazit ist jetzt eigentlich so, daß ich sehr viel aus dem Studium rausgezogen hab’ für mich selber. (.) 
Also daß ich ehm, daß ich äh die Möglichkeit hatte, (.) ‘n Stück weit mich selber zu erkennen und mich 
selber wahrzunehmen (.) durch gewisse Methoden, die mir auch beigebracht wurden. Und das find’ ich 
sehr sehr positiv. Und mit, mit diesem Gefühl (.) kann ich auch gut in die Praxis gehen.“ (KF 96-100) 

Sie lernt aus der Praxis, in der sie Anleitung auch erst nach einer Phase des gemeinsamen 
Sich-Einpendelns annehmen kann. Eine stärkere persönliche Anleitung ist ihr wichtig. 

Es ist anzunehmen, daß ihre Berufsorientierung der selbständigen Sozialarbeiterin durch die 
vorgängige Berufspraxis geprägt wurde. 
 
4.6 Soziale Arbeit als anwaltliches Handeln im Rahmen der Möglichkeiten 

Heinz Reuter läßt sich aufgrund seiner langjährigen hauptberuflichen Tätigkeit in Arbeitsfel-
dern der Sozialarbeit am ehesten als ´erfahrungsgesättigt` bezeichnen. Er selbst schätzt sich 
als Pragmatiker ein (s.o.). Für ihn ist das Studium eine Möglichkeit, seine in der praktischen 
Arbeit gewonnen Erfahrungen theoretisch zu fundieren, „weil wenn ich die, diese theoreti-
schen Kenntnisse (.) nich’ habe, kann ich in der Praxis natürlich auch nich’ damit umgehen“ 
(HR 954-956). 

Zur Sozialen Arbeit hat er eine positive Einstellung. Er versteht sie auch als gesellschaftliche 
und politische Arbeit, weshalb SozialarbeiterInnen seines Erachtens öffentlich auf die sozialen 
Mißstände hinweisen und sich als Anwälte ihrer Klienten verstehen sollten: 

„Sozialarbeit müßte sich anders äh begreifen lernen, das heißt also auch Sozialarbeit müßte viel politi-
scher (.) äh, also Sozialarbeiter müßten sich viel mehr politisch ehm verstehen und müßten also auch von 
daher so so‘n (.), ja ich will, das ist ‘n Schlagwort, so, so äh Anwalt des Klienten also will ich nicht so 
gern benutzen, aber ich find’ im Moment auch nichts anderes. Ich denk’ mir, Sozialarbeiter haben die 
Aufgabe, auf Mißstände hinzuweisen für, für äh bestimmtes Klientel.“ (HR 699-704) 

In seinen sozialreformerischen Ansätzen orientiert er sich am Rahmen der Möglichkeiten. 
Sein gegenwärtiges hochschulpolitisches Engagement weist darauf hin, daß diese sozialrefor-
merischen Konzeptionen für ihn eine handlungsleitende Funktion besitzen.  

Seine Handlungs- und Berufsorientierung läßt sich als pragmatisch kennzeichnen. Er orien-
tiert sich auf der Basis seiner Lebenserfahrungen, Lebensbedürfnisse und Lebenserwartungen 
im Rahmen des Möglichen und versucht, durch sein Handeln Veränderungen zu erreichen. Er 
beachtet die praktischen Konsequenzen bei der Umsetzung theoretischer Erkenntnisse in die 
Praxis. 
 
4.7 Selbstverwirklichung durch Soziale Arbeit 

Heiko Ernst ist primär am Menschen interessiert. Er macht dies an den Erfahrungen aus sei-
nem Praktikum deutlich: 

„Also ich hatte gänzlich andere Vorstellungen, äh wie man jetzt mit äh dem Klienten in Anführungszei-
chen umzugehen hat so ne. Also er war eigentlich mehr so der autoritäre so, der äh halt mehr so als Kon-
trolär, äh Kontrolleur fungiert hat so und äh (.) ja, die irgendwo gar nicht so als, als, als Menschen so 
wahrgenommen hat, so die halt Probleme haben.“ (HE 44-48) 
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Ihn stört die distanzierte professionelle Haltung seines Anleiters; im Gegensatz zu diesem 
möchte er sich nicht kontrollierend verhalten, sondern harmoniebestimmt und vertrauensvoll 
mit den Klienten zusammenarbeiten. Ebenfalls Schwierigkeiten bereiten ihm die Hierarchie 
und die gegebenen institutionellen Strukturen. 

Er orientiert sich an der Arbeit mit Menschen: „im Moment arbeite ich auch wieder mit äh, ja 
also in einem ähnlichen Bereich mit autistischen Kindern. Gefällt mir total gut, aber ich will 
mich eigentlich noch nicht festlegen (.) ne“ (HE 181-183). 

Er möchte sich durch die berufliche Arbeit selbst verwirklichen, will und kann sich aus die-
sem Grunde noch nicht festlegen. Es schwebt ihm auch vor, eventuell die Sozialarbeit mit 
seinem alten Beruf als Bäcker zu verbinden oder als Vollkornbäcker zu arbeiten: 

„Ich könnt’ mir auch vorstellen, äh ‘ne kurze Zeit wieder so in meinem alten Beruf äh zu arbeiten. [...] Äh. 
Ehm Bäcker. Allerdings dann in der Vollkornbäckerei. Oder ich könnte mir auch durchaus vorstellen, 
meinen alten Beruf mit dem zufkünftigen Beruf äh zu verbinden.“ (HE 248-252) 

Zusammenfassend läßt sich bei Heiko Ernst eine an individueller Selbstverwirklichung orien-
tierte Handlungs- und Berufsorientierung festhalten. 
 
4.8 Soziale Arbeit ist einzelfall- und gruppenorientiert 

Melanie Jeske reproduziert ihr Selbstverständnis auf der Basis ihrer Vorerfahrungen in der 
Jugendarbeit. Sie vertritt die Ansicht, daß es möglich ist, Kompetenzen durch Erfahrungen in 
Tätigkeiten zu erwerben und ist deshalb bestrebt, weitere Erfahrungen zu sammeln, um diese 
Kompetenzen zu erweitern. Aufgrund ihrer Lebenssituation als alleinerziehender Mutter hat 
sie das Studium bisher nur scheinorientiert ´durchgezogen`: „Wichtig ist für mich erstmal, daß 
ich diesen Schein habe“ (MJ 832). 

Sie kann sich vorstellen, in der Heimarbeit/Jugendarbeit tätig zu werden und eventuell später 
ein kleines Heim aufzumachen. Sie reproduziert hier ihre Vorerfahrungen aus ihrer Heimtä-
tigkeit als Projektstudentin und ihre Erfahrungen als Mutter. Ihre Handlungskonzeption ist 
gruppen- und einzelfallorientiert. 

Ihre fachliche Orientierung bleibt damit familienorientiert, die Bewertung der Verhaltenswei-
sen eines Kindes verbleibt alltagsweltlich: 

„So richtig eigentlich, wie’s dann ja, so familienmäßig eigentlich abgeht so. Daß jeder eben für sein Tun 
selbst verantwortlich ist so, aber trotzdem eben im Zusammenspiel gearbeitet wird so. So und darauf hin 
wird eigentlich hingearbeitet. [...] Ja und mit dem kleinsten ist das eben noch das Ding, daß eben darauf 
hingearbeitet wird so. [...] So’n Andeutung an Zurückgebliebenheit, weiß ich auch nicht, Behinderung ist 
das schon fast.“ (MJ 542-554) 

Auch Timm Nählich sieht das professionelle Handeln in der Sozialarbeit eher subjekt-
/einzelfallorientiert und nicht in einem gesellschaftlichen Kontext; praktische Sozialarbeit 
bedeutet für ihn vorrangig, in beratender Funktion tätig zu sein: 

„[...] daß man daß man die Leute unterstützt (.) begleitet [...] daß man sie in Eigenverantwortung aber wei-
ter entscheiden läßt also nicht also nicht ich m- also nicht die Entscheidung abnimmt, sondern daß sie sel-
ber selber entscheiden.“ (TN 98-102) 

Für diese Tätigkeit spricht er sich selbst Kompetenz zu: 
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„Auch gerade, was die beratenden die beratende Funktion anbelangt. Daß man die Familie doch stärker z- 
z- zusammenführen kann. [...] Damit man lernt, miteinander umzugehen, gerade so wenn’s Probleme gibt 
mit Schule, Kinder, Elternhaus (3sek) [...] Also ich denke dafür bin ich fit.“ (TN 171-177) 

Sein Handlungsmuster ist Lernen durch Erfahrung. Handlungsprobleme in der Praxis sind für 
ihn durch Übung und Handlungsanleitung lösbar. Für seine berufliche  Zukunft wünscht er 
sich eine  Anstellung im Jugendamt, da er hofft, in dieser Tätigkeit eine gewisse Sicherheit zu 
finden:  

„[...] ich möchte dann, wenn ich kann nach Möglichkeit beim Landkr beim ASD arbeiten. Allgemeiner 
Sozialer Dienst [...]. Ich denke, da kann man das oder w- da kann ich das, was ich gelernt habe am besten 
mit gebrauchen... das  Handwerkszeug [...] Denke ich ne, also administrative Tätigkeiten, beratende Funk-
tionen [...] Jungen- Jugendgerichtshilfe (.) ne, Betreuungsangelegenheiten. [...] Ja, ist ‘ne sehr interessante 
Tätigkeit [...]. Mich dafür weiter qualifizieren, da in dieser Richtung, ne, aber dieses aber dann da bleiben, 
in der Nische.“ (TN 146-160) 

Stefanie Kröger wollte ursprünglich Heilerzieherin werden und bleibt dieser beruflichen Ori-
entierung auch während des Studiums treu. Sie studiert in den ersten Semestern zielgerichtet, 
um später im sonderpädagogischen Kindergarten mit einzelnen Kindern oder Gruppen zu 
arbeiten. Nur ungern ist sie bereit, sich mit Fragen der Integrationspädagogik zu beschäftigen. 
Nachdem sie sich jedoch trotzdem dazu durchgerungen hat und auch, wie sie meint, in diesem 
Bereich viel lernen konnte, ist sie enttäuscht, als sie von einem Dozenten erfährt, daß sie mit 
ihrer Ausbildung keine Chancen für den Gruppendienst hat. Sie benötigt klare Vorstellungen, 
um zielgerichtet lernen zu können und wünscht sich ein klares Berufsprofil. Die Offenheit der 
Berufsmöglichkeiten nach dem Studium verunsichert sie: 

„Und ich hab mich mit diesen, mit diesen Ding, was ich die ganzen Semester gemacht hab’, identifiziert 
und das war auch nicht leicht, weil ich vorher ja unbedingt im Sonderkindergarten arbeiten wollte. Des-
wegen habe ich auch mit dem Studium angefangen. Das war ein ganz schön langer Weg, um da hinzu-
kommen, das man so umgedacht hat. Und das war eigentlich ein ganz toller Weg und ‘ne ganz tolle Erfah-
rung, daß man selber mal sich hinterfragt hat, kuck mal so und so hast du das gedacht vorher immer und 
Behinderte müssen gesondert gefördert werden, das ist ja auch alles toll und schön und gut. Und dann ir-
gendwann sich dann selbst in Frage zu stellen die Arbeit, die man auch vorher gemacht.“ (StK 123-131) 

Stefanie fühlt sich lediglich in solchen Situationen kompetent, die ihr vertraut sind und in de-
nen sie die erforderlichen Handlungen beherrscht. Diese Handlungskompetenz erreicht sie 
durch das spezifische Aneignen solcher Tätigkeiten, die sowohl planerischer (Methodik- und 
Didaktikpläne für Sonderpädagogik) als auch praktischer Natur (Stuhlkreis) sein können. Al-
lein durch das Studium findet sie keine Handlungskompetenz für ein beliebiges Feld sozialar-
beiterischen Handelns. Sie ist orientiert an einer pädagogischen Arbeit mit einzelnen und 
Gruppen. 
 
4.9 Soziale Arbeit aus Mitmenschlichkeit 

Heide Gröhlich, die nach dem Abitur bereits einige Jahre - nach eigener Einschätzung erfolg-
reich - in einer Behinderteneinrichtung gearbeitet hat, studiert lediglich, um das entsprechende 
Gehalt und die angemessene Anerkennung in ihrer Einrichtung zu erhalten. 

Sie orientiert sich am Handlungsmuster der Mitmenschlichkeit. Ihr emotionales Engagement 
ist der Antriebsmotor ihres Handelns: 
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„Tja, ich hoffe, daß ich in einigen äh Mitarbeitern mehr Verständnis für ihre Arbeit wecke und auch ‘n 
bißchen mehr Menschlichkeit in diese Bereiche reinkrieg’, weil mir doch sehr sehr viele Mitarbeiter be-
gegnet sind, die eben in dieser Einrichtung nicht mit Herz und Seele arbeiten. Sondern mehr, ja wir haben 
irgendwann mal den Job des Erziehers gelernt, weil es vielleicht auch zu bestimmten Zeiten ‘ne Modeer-
scheinung war.“ (HG 128-132) 

Ihr Selbstverständnis entspricht dem eines Praktikers, „der bereits in der Praxis auf Basis von 
Alltagswissensbeständen kompetent handelt, dem aber noch das Bewußtsein und die Begriffe 
für das eigene Handeln fehlen“ (Kade 1990, 40). 

Ihre Erzählungen verdeutlichen dies, da sie sich in ihnen immer wieder auf Kompetenz- und 
Rangordnungen bezieht: 

„Ich könnte auch heute noch da arbeiten als Hilfskraft, äh hab’ aber wenig Möglichkeiten gehabt... Also 
ich mußte genauso viel arbeiten wie die Hauptamtlichen, hab’ aber selbstverständlich weniger Geld ver-
dient.“ (HG 90-100) 

Eine theoretische Untermauerung ihrer praktischen Erfahrungen, wie es Heinz Reuter an-
strebt, zieht sie nicht in Erwägung. Sie braucht ihrer Einschätzung nach keine Theorie, da sie 
mit ihrem Erfahrungswissen zufrieden ist. Ihre Vorstellungen und Vorannahmen regulieren 
vorbewußt und implizit ihr pädagogisches Handeln in der Praxis. Das Wissen, auf dem ihre 
pädagogischen Handlungsmuster beruhen, entstammt ihren Erfahrungen aus der Familie: 

„Also es laufen äh sehr viele Entscheidungen über den Weg, denk’ ich, wie man das vielleicht teilweise 
auch aus der Familie kennt. Daß man einfach Sachen bestimmt und anordnet, weil man eben derjenige ist, 
der da was zu sagen hat.“ (HG 69-71) 

Heide Gröhlich hat Schwierigkeiten, sich mit einer Rolle als Lernende zu identifizieren. Kon-
trolle empfindet sie als etwas sie lähmendes und hemmendes. Sehr stark beschäftigen sie ihre 
Schwierigkeiten im Hinblick auf ´ihre` Mitarbeiter; sie sieht sich aus ihrer Position als Hilfs-
kraft und Praktikantin heraus nicht in der Lage, deren Haltungen zu verändern. Daraus resul-
tiert für sie als einzige Alternative, sich eine führende Position zu erarbeiten. Ausschlagge-
bend dabei ist jedoch nicht die Veränderung ihrer gegenwärtigen Position um ihrer selbst wil-
len; sie projiziert vielmehr ihre eigene schwache Rolle auf die Klientel und setzt sich für deren 
Interessen ein. Dieser altruistisch gelagerten Motivation folgend, strebt sie nach höherer Bil-
dung und somit nach einer führenden Position. Dieser Abwehrvorgang läßt sich als eine 
Kombination aus Projektion und Identifizierung bezeichnen.8  

Ähnlich wie Heide Gröhlich argumentiert Anke Frommann; auch ihr geht es darum, in einer 
etwaigen Leitungsposition die Interessen der Behinderten durchzusetzen: 

„Du kannst dich als Supervisor ausbilden lassen, dann gibst du neue Hilfestellungen und löst irgendwelche 
Konflikte und mußt da gucken. Ähm, wenn ich zum Beispiel in der Werkstatt oder im Begleitenden Dienst 
arbeiten würde, dann wär es mir wichtiger durchzusetzen, was da an Interessen an Behindertenarbeit 
durch sind, als daß ich mir die Hälfte der Zeit damit um die Ohren schlagen muß, daß ich irgendwelche 
Mitarbeiter nicht dazu bringe, sich an die Gurgel zu gehen. Weil ich denke, daß ist nicht meine Aufgabe in 
dem Bereich. Ähm, ich spiele aber mit dem Gedanken, daß ich, wenn ich in dem Beruf bleiben sollte, ‘n 
Leitungsposten übernehmen würde, das heißt ich möchte ganz gerne ‘n Behindertenheim oder irgend so-

                                                           
8 Allgemein läßt sich der Altruismus als eine Art Abtretung eigener Triebregungen an andere Menschen verste-
hen. Schon Anna Freud (1984) wies darauf hin, daß sich der Altruist seinem gewöhnlichen Erscheinungsbild 
widersprechend sehr engagiert oder sogar aggressiv für die Erfüllung der Wünsche anderer einsetzen kann. 
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was leiten. Ähm, wobei ich dann aber an mich den Anspruch hätte, nicht nur dieser Schreibtischhengst zu 
sein, der die ganzen Formalitäten macht, weil ich einfach denke, es geht auch, daß du in die Gruppen 
gehst. Und und nicht von nichts ‘ne Ahnung hast und die da immer rumwurschteln läßt und die Leute nicht 
kennst, die du eigentlich unter dir hast, sei es Mitarbeiter oder meinetwegen Kinder oder  Alte, je nach-
dem was du halt leitest.“ (AF 348-362) 

Wie Heide Gröhlich hat Anke für alle MitarbeiterInnen, die sie in einer Behinderteneinrich-
tung kennengelernt hat, ein Patentrezept, wie diese ihre Arbeit verbessern könnten. Den Sozi-
alpädagogInnen unterstellt sie Konzeptionslosigkeit; sich selbst dagegen hält sie für bereits 
kompetent. Die Erfahrungen aus der ehrenamtlichen Kinder- und Jugendarbeit ihrer Kirchen-
gemeinde sind für sie handlungsorientierend; sie möchte bei der Arbeit Spaß haben, ist an 
einzelnen und Gruppen orientiert. Diese Tätigkeit beherrscht sie ihrer Meinung nach bereits 
und benötigt deshalb nur noch das Zertifikat. 
 
5 Der studentische Habitus im Studium 

Zusammenfassend ergibt sich für die drei rekonstruierten Ebenen folgende Typik (vgl. zur 
Übersicht Tabelle 2): 
 
5.1 »Der Pragmatiker/die Pragmatikerin« 

Charakteristisch für diesen Typus ist der Bezug auf ein theoretisches Bezugssystem und die 
Offenheit für neue Entwicklungen. Er ist nach einer langjährigen Tätigkeit in sozialen Hand-
lungsfeldern »erfahrungsgesättigt« und wünscht sich durch das Studium eine theoretische Un-
termauerung dieser Erfahrungen.  

Die Handlungs- und Berufsorientierung läßt sich als pragmatisch charakterisieren und basiert 
auf Lebenserfahrungen, Bedürfnissen und Erwartungen. Die VertreterInnen dieses Typus agie-
ren im Rahmen der ihnen gegebenen Möglichkeiten und versuchen, durch ihr Handeln Verän-
derungen zu ermöglichen.  

Die praktischen Konsequenzen bei der Umsetzung theoretischer Erkenntnisse in die Praxis 
werden hierbei beachtet. Es besteht eine Korrespondenz zwischen einerseits hoher fachlicher 
Motivation bei Eintritt in das Studium und andererseits einer positiven, jedoch kritischen  
Identifizierung mit dem Studium und dem sozialarbeiterischen/sozialpädagogischen Hand-
lungsfeld. Diese Identifizierung bleibt reflexiv, d.h. die eigenen Erfahrungen werden nicht 
verleugnet, sondern in die neue Lebenssituation als Student/in und Lernende/r integriert. 
 
5.2 »Der Selbstverwirklicher/die Selbstverwirklicherin« 

Für diesen Typus steht das »eigene Leben« (U. Beck) bzw. die »Sorge-um-sich« (Foucault) im 
Vordergrund des beruflichen Selbstverständnisses. 

Deren VertreterInnen wünschen, sich durch das Studium und den Beruf zu verwirklichen. 
Diese Orientierung wird verknüpft mit dem Wunsch aufzusteigen, da sie erfahren haben, daß 
Zeitsouveränität und selbständiges Arbeiten von einer höheren Berufsposition abhängig sind. 
Darüber hinaus ist in der Regel der Wunsch leitend, mit Menschen zu arbeiten. Die Hand-
lungsorientierung wird aus der Praxis gewonnen, d.h. alte  Lernerfahrungen aus der berufli-



 58 

chen Erstausbildung bleiben auch in der neuen Situation dominant. Es besteht nur eine be-
grenzte Offenheit für Neues, die Suche nach Rezeptwissen ist wichtiger als der Wunsch nach 
Durchdringung sozialer Wirklichkeiten. 

Die VertreterInnen dieses Typus möchten später beruflich möglichst selbstbestimmt und selb-
ständig arbeiten und sind an der Arbeit mit einzelnen und/oder Gruppen orientiert, um den 
persönlichen Kontakt mit der Klientel zu haben. Es besteht eine Korrespondenz zwischen 
Motivation und berufsbezogener Orientierung sowie zwischen der beruflichen Erstausbildung 
und dem Theorie-Praxis-Verständnis. 
 
5.3 »Der Zertifikatsorientierte/die Zertifikatsorientierte« 

Dieser Typus ist an Selbstverwirklichung interessiert, um Anerkennung und Aufstieg im alten 
Arbeitsfeld zu erreichen, oder um als Studierende/r eine prekäre Lebenssituation besser 
bewältigen zu können. Er benötigt dazu keine neuen Kenntnisse, da er diese bereits in der 
Praxis oder im Alltag gewonnen hat. Im Studium kommen minimalistische Studienstrategien 
zur Anwendung, lediglich ein Zertifikat/Diplom wird angestrebt. 

Er wird bestimmt durch eine geschlossene Orientierung und entwickelt keine offene Lernhal-
tung, da er der Ansicht ist, bereits alles zu wissen. Theorie wird als irrelevant betrachtet und 
vehement abgelehnt; Praxis und Alltag gelten als die eigentlichen Lehrmeister. Die bisherigen 
alltäglichen Erfahrungen haben ihn gelehrt, worauf es beim fachlichen Handeln primär an-
kommt, was bisher auch ausreichend war, die jeweilige Praxis zu bewältigen. Es besteht eine 
Korrespondenz zwischen Motivation, bisherigen Erfahrungen und dem Theorie-Praxis-
Verständnis. Die beruflichen Handlungsmuster sind beziehungsorientiert, dem persönlichen 
Auftreten wird große Bedeutung zugemessen.  
 
6 Zusammenfassung 

Entgegen der Orientierung des Studiums am »wissenschaftlich ausgebildeten Praktiker«, of-
fenbart die Auswertung dessen Dilemma, den Widerspruch zwischen dem Anspruch dieses 
Modells und dessen Realität.  

Bis auf den Typus des »Pragmatikers«, der mit seinen Einstellungen wie ein Fossil einer ver-
gangenen Epoche anmutet, scheinen hier durchgehend die von Beck (1997) so titulierten 
»Kinder der Freiheit« durch, die bereits die Erfahrung mit der zunehmenden Kontingenz ihrer 
Lebenspraxis und der Sozialisationsverhältnisse, unter denen sie aufwachsen, gemacht haben. 
Die objektive Seite der Krise der Normalität, d.h. vor allem die Deregulierung von sozialen 
Strukturen durch Arbeitslosigkeit oder drohender Arbeitslosigkeit, haben sie selbst erfahren 
oder erfahren sie ständig subjektiv als potentiell Betroffene. Sie verschwenden wenig Ener-
gien an das ihnen unabänderlich Erscheinende, versuchen, sich in diesem Kontext zurechtzu-
finden und entwickeln eine relative Distanz zu den sozialen und ökonomischen Bedingungen 
der Gesellschaft. 
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Tabelle 2: Die Typik des Studiums 

Name 
 

Alter 
Sem. 

berufliche 
Vorer-
fahrungen 

Motivation Theorie-
Praxis- 
Verständnis 

Berufsbezogene 
Orientierung 

Typ 

       
Heinz 
Reuter 
 

44 J. 
5.Sem 

Maschinen-
schlosser, soz-
päd. Fachkraft 
ca. 8 Jahre 

Positive  
fachliche 
Interessen 

Theorie ist  
Grundlage für 
die Praxis 

Sozialkritisch, 
anwaltliche Funktion 
für die Klienten 

Pragmatiker 

       
Gerhard 
Abels 

27 J. 
5.Sem 

Schiffbauer, 4 
Sem. FB See-
fahrt/-
Transport-
wesen- 

Aufstieg, 
unzufrieden 
mit dem vor-
herigen  
Studium 

Theorie soll 
Praxis wider- 
Spiegeln 

Sozialarbeit als  
Moderation 

Selbst-
verwirklicher 

Heiko 
Ernst 

25 J. 
5.Sem 

Bäcker, 
Zivildienst 

Selbstver-
wirklichung 
durch Studi-
um/Beruf 

Theorie soll 
Praxis wider- 
spiegeln 

Selbstverwirkli- 
chung evtl. auch als 
Vollkornbäcker 

Selbst-
verwirklicher 

Silke 
Fabig 

35 J. 
5.Sem 

Arzthelferin, 
15 Jahre 

Unzufrieden 
im alten Be-
ruf, Selbst-
verwirkli-
chung 

Will Rezept- 
wissen, 
Praxis wich-
tiger als The-
orie 

Vormundschaftliche 
Orientierung 

Selbst-
verwirk-
licherin 

Kristina  
Frank 

27 J. 
7.Sem 

Rechtsan-walts-
/Notariatsgehil-
fin, 4,5 Jahre 

Unzufrieden 
im alten Be-
ruf, Men-
schen helfen 

will Rezept- 
wissen, 
selbsterfah-
rungs- 
orientiert 

Selbständige 
Tätigkeit 

Selbst-
verwirk-
licherin 

Onno 
Kramer 

24 J. 
4.Sem 

Ausbildung bei 
der Post 

Aufstieg, 
pädagogische 
Arbeit 

will Rezept- 
wissen, 
„learning by 
doing“ 

Pädagogische Arbeit 
mit einzelnen und  
Gruppen 

Selbst-
verwirklicher 

Stefanie 
Kröger 

23 J. 
5.Sem 

2 J. Praktikum 
für die Heiler-
zieherausbil-
dung 

Aufstieg, will 
heilpädago-
gisch  
Arbeiten 

will Rezept- 
wissen, kein 
Interesse an  
Theorie  

Pädagogische Arbeit 
mit einzelnen und  
Gruppen 

Selbst-
verwirk-
licherin 

Kurt 
Maier 

30 J. 
4.Sem 

Elektroin-
stallateur, 
Zivildienst, 2 
Jahre arbeits-
los., Arbeit als 
Elektriker 
für 2 Jahre 

Unzufrieden 
im alten Be-
ruf, kein 
Ausbidungs-
platz zum 
Krankengym-
nasten, per-
sönliche Wei-
terbildung 

will Rezept- 
wissen, 
Theorie soll  
sich an der  
Praxis aus- 
richten  

Selbstbestimmtes 
Arbeiten mit Klienten 

Selbst-
verwirklicher 
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Timm 
Nählich 

35 J. 
6.Sem 

Kfz. Me-
chaniker, 
4 Jahre Zeitsol-
dat, 
Ausbildung als 
Lokführer 

Wunsch, mit 
Menschen zu 
arbeiten, 
eigene Vor-
stellungen 
verwirklichen 

Theorie nicht 
praxisrelevant 
aber interes-
sant, wichtig 
als Argumen-
tationshilfe 
gegenüber 
anderen Beru-
fen 

Einzelfallorien-
tierung, Unterstüt- 
zungsarbeit 

Selbst-
verwirklicher 

       
Anke 
From-
mann 
 

25 J. 
4.Sem 

Freiwilliges 
Soziales Jahr, 
Abitur 

Zertifikats-
orientiert, 
will nur das 
Diplom 

Theorie wird 
abgelehnt, 
will Rezept- 
wissen 

Einzelfall- und grup-
penorientiert 

Zertifikats-
orientierte 

Heide  
Gröhlich 

27 J. 
5.Sem 

3 Jahre Fach-
kraft in  
der Behin-
dertenarbeit, 
Abitur 

Zertifikats-
orientiert,  
will Diplom, 
um mehr 
Geld zu  
verdienen 

lehnt Theorie  
ab, ist an  
alten Praxis- 
erfahrungen 
orientiert 

Familienorientiert, 
einzelfall- und grup-
penorientiert 

Zertifikats-
orientierte 

Melanie 
Jeske 
 

27 J. 
5.Sem 

Lehre zur Ho-
telfach-frau und 
Bürokauffrau, 
nicht beendet, 
3 Jahre Punk 

Zertifikats-
orientiert, 
Studium ist 
die beste 
Überlebens 
möglichkeit 
für eine al-
leinerziehen-
de Mutter 

Theorie wird 
abgelehnt, 
nur die Praxis 
ist wichtig 

Beziehungsorientiert, 
persönliches Auftreten 

Zertifikats-
orientierte 

 
Da die Studierenden kein gesichertes Wissen mehr über die Perspektiven des Berufes haben, 
für den sie sich entschieden haben, versuchen sie lediglich, sich ´auszuprobieren` und dabei 
Festlegungen zu vermeiden. Bei fast allen Studierenden läßt sich eine große Offenheit im 
Hinblick auf die Schwerpunktsetzung und die spätere Berufsorientierung feststellen. Einer der 
Befragten kann sich sogar vorstellen, wieder als Bäcker, dann jedoch als Vollkornbäcker zu 
arbeiten. 

Die Normalität, nach dem Studium auch in dem Beruf zu arbeiten, für den man sich qualifi-
ziert hat, ist kaum mehr aufweisbar. Die Selbstverwirklichung durch Kreativität und Kommu-
nikation wird für viele Studierende zum zentralen Problem ihrer Lebensführung. Bei einigen 
führt die fehlende Sinnhaftigkeit des Studiums, die sie zwar spüren, nicht jedoch benennen 
bzw. lediglich personalisiert benennen können, zu einer Verweigerungshaltung, die sie zu 
einer minimalistischen Studienstrategie greifen läßt: Der Schein, das Diplom ist das Ziel ihrer 
Bemühungen, wohl wissend, daß es angesichts existierender Lohnarbeitsverhältnisse Sinn 
machen kann, diesen Schein zu besitzen. 

Die Suche der Studierenden, der »Patchwork-Jugend« (vgl. Ferchhoff/Neubauer 1997), nach 
der Sinnhaftigkeit des Studiums auf der Basis ihrer bisherigen Lebenserfahrungen, muß not-
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wendigerweise scheitern, wenn auch weiterhin der »wissenschaftlich ausgebildete Praktiker« 
im Zentrum der Ausbildung steht und nicht der hermeneutisch geschulte, für fremde Lebens-
welten offene und an der Autonomie der Lebenspraxis der Klienten interessierte Praktiker. Es 
scheint dementsprechend lohnend, die hochschulische Ausbildung an einer Konzeption zu 
orientieren, die es ermöglicht, während des Studiums dem eigenen Sinn auf die Spur zu kom-
men, um die Sinnhaftigkeit des Handelns anderer verstehen und akzeptieren zu können (vgl. 
Teil VI). 
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III Selbstdeutungen im Berufspraktikum 
 
1 Zur Intention des Berufspraktikums 

Die Intention des Berufsanerkennungsjahres innerhalb der Ausbildung des Sozialwesens be-
steht darin, den AbsolventInnen die Möglichkeit zu geben, ihre bisher eingenommene Ausbil-
dungsrolle unter annähernd realen Bedingungen in einem zeitlich begrenzten Rahmen und 
unter Anleitung von seiten der Fachhochschule in der Praxis auf die Berufsrolle umstellen zu 
können (vgl. Salustowicz et al. 1985, 116). Das Berufspraktikum ist hierbei - zumindest unter 
den Bedingungen der Zweiphasigkeit des Studiums - formal Teil der Regelstudienzeit von 
acht Semestern, wobei auf das Studium sechs, auf das Berufspraktikum zwei Semester entfal-
len. Zum Ende des Berufspraktikums wird durch die anleitende Fachhochschule eine staatli-
che Anerkennung erteilt, für die eine positive Begutachtung durch die Praxisstelle, ein Praxis-
bericht sowie eine abschließende Prüfung (Kolloquium) erforderlich sind. Ich beschränke 
mich hier auf die in Niedersachsen und Nordrhein-Westfahlen geltende zweiphasige Regelung 
des Berufspraktikums, da die interviewten BerufspraktikantInnen alle unter dieser Regelung 
ihren Abschluß erworben haben (zur Ein- und Zweiphasigkeit des Studiums vgl. Schaubild 1). 

Gemäß der Verordnung über staatlich anerkannte Sozialarbeiter/Sozialpädagogen aus dem 
Jahr 1983 (Nieders. GVBl. Nr. 27/1983) soll sich während des Berufspraktikums „der Bewer-
ber in die praktische Sozialarbeit/Sozialpädagogik und in die damit verbundenen Verwal-
tungstätigkeiten sachgerecht einarbeiten und seine Fachkenntnisse vertiefen“ (ebd, § 2). Der 
hierfür veranschlagte Zeitraum beträgt zwölf Monate. 

In den »Informationen zur berufspraktischen Tätigkeit im Studiengang Sozialwesen« wird 
diese eher allgemeine Formulierung spezifiziert. Hiernach ist das Berufspraktikum als Schritt 
anzusehen, um „das Gelernte selbständig und selbstverantwortlich anzuwenden“ (3). 

Im einzelnen wird die Intention des Berufspraktikums wie folgt beschrieben: die/der Berufs-
praktikantIn soll 

„- die im Studium erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten anwenden, ergänzen und vertiefen; 
- die personellen, materiellen und finanziellen Möglichkeiten der eigenen und anderer Institutionen auszu-

schöpfen lernen; 
- die Adressaten sozialpädagogischer Arbeit zur selbständigen, möglichst gemeinsamen Problemlösung 

sowie zur Artikulation und Durchsetzung ihrer Interessen und Bedürfnisse motivieren; 
- die Arbeitsweise und -inhalte der Praxisstelle und die eigene Tätigkeit mit KollegInnen und - soweit 

möglich - mit Betroffenen auf die fachlichen, methodischen, gesetzlichen und gesellschaftlichen Grund-
lagen und Hintergründe hin kritisch reflektieren“ (3f.). 
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Schaubild 1: Ein- und Zweiphasigkeit der Ausbildung 

 
         (Quelle: Rothschuh 1997, 61) 
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Gemäß dieser Charakterisierung fungiert das Berufspraktikum als Nahtstelle zwischen Studi-
um und Beruf, die sich mit Gildemeister (1983, 84) treffend als »Statuspassage des Berufsein-
tritts« beschreiben läßt; die BerufspraktikantInnen sind nicht mehr Studierende, aber auch 
noch nicht voll in die Berufsrolle einsozialisiert. Am ehesten läßt sich der strukturelle Charak-
ter des Berufspraktikums von seiner Intention her wohl fassen als »Probehandeln in einer 
Quasi-Ernstsituation«, in der die BerufspraktikantInnen lernen sollen, im Studium erworbene 
allgemeine Aufgaben- und Zieldefinitionen in konkrete Handlungsroutinen zu transformieren 
(ebd.). 

In der folgenden Analyse wird bei dieser Intention angesetzt, um die Selbstbeschreibungen der 
BerufspraktikantInnen vor dieser Rahmung kontrastieren zu können. Ausgehend von der In-
tention, daß das Berufspraktikum primär als Lernphase zu charakterisieren ist, ergeben sich 
damit folgende Ebenen der Typisierung: 

• »Probehandeln« oder »Quasi-Berufsrolle«? 
• Motivation für den Beruf 
• Berufliches Selbstverständnis 
• Wissen und Können 
 
2 »Probehandeln« oder »Quasi-Berufsrolle«? 

2.1 Das Berufspraktikum als Lernphase 

Angesichts der Intentionen des Berufspraktikums als Ausbildungs- bzw. Lernphase seitens der 
Fachhochschule, überraschen die Aussagen der befragten BerufspraktikantInnen: Ein Großteil 
von ihnen nimmt das Berufspraktikum kaum als Lernphase wahr, vielmehr argumentieren sie 
aus einer Rolle als ExpertIn heraus; ein spezifischer Ausbildungscharakter dagegen wird dem 
Berufspraktikum nur von einem kleinen Teil der BerufspraktikantInnen zugeschrieben. 

Lediglich ein Berufspraktikant, der 28jährige Andreas Onken, nimmt das Berufspraktikum 
explizit als Lernphase wahr und gestaltet es entsprechend, als Chance, theoretische Defizite in 
einem relativ geschützten Rahmen auszugleichen. Für ihn besteht das zentrale Problem des 
Berufspraktikums darin, „daß man als Berufspraktikant [...] zwar ein großes Spektrum mitge-
kriegt hat, aber jetzt so im Einzelbereich und bei mir jetzt in der Gesetzgebung, also der Um-
gang mit Asylbewerbern und so weiter doch erstmal neu ist“ (AO 7-10). Die Tatsache, formal 
zwar die theoretische Ausbildung abgeschlossen zu haben, de facto aber in konkreten Hand-
lungsvollzügen immer wieder an die eigenen Grenzen zu stoßen, ist für ihn eines der Chrakte-
ristika des Berufspraktikums. Dabei sind es für ihn mehrere Ebenen, auf denen er dem Neuen 
begegnet, auf denen er sich mit unbekannten Problemen und Situationen auseinandersetzen 
muß. Für die Ebene der theoretischen Defizite äußert er: 

„Das muß man sich ja erstmal aneignen, und das dauert eine Zeit und muß das dann auch, also viele Sa-
chen erstmal versuchen zu lernen praktisch umzusetzen, und das ist eben halt in dem Bereich des Asylver-
fahrensgesetz, Asylbewerberleistungsgesetz, das Ausländergesetz einigermaßen erstmal (...). Du mußt das 
nicht auswendiglernen, aber daß du so grundsätzlich so einige Grundsätze weißt, die wichtigsten Sachen 
weißt und auch weißt wie man, äh, wann die angewandt werden, was du rausholen kannst“ (AO 13-18). 
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Aber nicht nur Defizite im Rechtsbereich gilt es für ihn zu kompensieren; die Auseinanderset-
zungen mit Behörden und KollegInnen, die er in seinem Praxisfeld (Flüchtlingsbetreuung) zu 
bewältigen hat, werden als ebenso problematisch geschildert. Mit Bezug auf die Auseinander-
setzung mit Behörden meint er: 

„Wie du dich auseinandersetzt, das finde ich das Schwierige auch an der ganzen Sache. Du mußt dich ja 
also in dem Bereich oder auch in anderen Bereichen der Sozialarbeit also mit allen möglichen Behörden 
auseinandersetzen, das heißt Polizei, Sozialamt, Verteilung bei uns, die Asylbewerber werden dann ja 
auch verteilt von der X (die Einrichtung, in der AO arbeitet, d. Verf.) weg“ (AO 18-22). 

Auch auf der Ebene des Kollegiums muß er während des Berufspraktikums lernen, sich aus-
einanderzusetzen: 

„Du mußt dich selbst mit den Hauswarten auseinandersetzen, die sehr eine ganz andere Meinung oftmals 
haben, weil alles was fremd ist, ist denen vielleicht nicht so geheuer. Die setzen sich nicht unbedingt so 
auseinander wie ein Sozialarbeiter mit solchen Sachen, und... Du mußt dich also auch mit der Putzfrau 
teilweise auseinandersetzen, das heißt (...), du mußt dich mit den Leuten unten auseinandersetzen, und du 
mußt dich mit den Leuten oben auseinandersetzen, und das ist sicherlich ziemlich schwierig, weil dadurch 
also auch sehr viel Kraft draufgeht. Also überhaupt sich auseinanderzusetzen, das kostet dann sehr viel 
Kraft“ (AO 22-29). 

Als letzten Punkt schildert er seinen Umgang mit den persönlichen Schicksalen der Flüchtlin-
ge, die ihn stark belasten und für ihn unbekannt sind: 

„Weiterhin ist eigentlich noch recht schwierig so, daß du am Anfang dann wirklich das Schicksal des 
Flüchtlings nur siehst und äh dann auch erstmal Schwierigkeiten hast, damit umzugehen. Das war bei mir 
die erste Zeit so, daß ich in den ersten zwei, drei Monaten sehr viel Schwierigkeiten hatte und die Sachen 
mit nach Hause genommen habe, (.) und dann also die Einzelschicksale dann (.), also viel äh (.) ganz ka-
tastrophale Sachen dann, also, äh, das in der Familie jemand umgebracht worden ist, die Frau umgebracht 
worden ist, Kinder und so weiter. Das kannst du dir in dem Moment nicht so vorstellen, weil du kennst es 
nicht. Man kann sich da auch nicht reinversetzen, also das, (4 sek.) das ist dann einfach mal irgendwie da, 
und du mußt dann versuchen, damit umzugehen, weil solche Sachen hast du nie gelernt, kennst du einfach 
nicht, und äh dann stehst du dann eben da und nimmst das mit nach Hause und kannst dir das einfach nicht 
vorstellen, daß einfach Menschen totgeschossen werden, äh, daß also ganze Kulturen (.) äh, nun, ja, (.) 
daß ganze Volksgruppen praktisch mehr oder weniger verboten wurden. Sie durften ihre Kulturen nicht 
ausleben und so. Das kann man sich eigentlich nicht so vorstellen. Das habe ich die erste Zeit mit nach 
Hause genommen, und dann mußt du es irgendwie verarbeiten. Das ist schwierig, gerade am Anfang“ (AO 
33-47). 

Andreas nutzt das Berufspraktikum als Lernsituation, als Chance, diese neuen und unbekann-
ten Situationen zu bewältigen. Das Berufspraktikum unterscheidet sich seiner Ansicht nach 
vom Studium grundsätzlich darin, daß es im Gegensatz zu diesem nicht mehr handlungsent-
lastet ist, konstitutiv hier vielmehr der Druck ist, Entscheidungen zu treffen und sich für die 
Interessen der AdressatInnen einzusetzen: 

„Das ist während des Studiums (.) ist das einfacher. Du setzt dich auseinander und diskutierst, und so 
mußt du dich auch durchsetzen und mußt für Belange der Flüchtlinge, (.) mußt du dich eben einsetzen, 
und dann mußt du so wie oben äh dich durchboxen und auch unten, und das ist dann einfach schwierig, 
jedenfalls wenn man gerade neu im Beruf ist“ (AO 29-33). 

Und an anderer Stelle: 
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„Ja, die muß man auch im Studium lernen, aber das ist dann eben was anderes. Da setzt du dich also dann 
auseinander mit anderen Studenten,(.) das ist halt ‘ne andere Ebene. Diesmal mußt du dich halt auseinan-
dersetzen, um was zu erreichen. Du erreichst ja so im Studium nur, daß deine eigene Meinung vielleicht 
dort anerkannt wird, oder, daß du dich vielleicht einfach noch vor anderen profilieren mußt und willst. (4 
sek.) Ja, und du willst natürlich auch was verbessern, bloß wenn du jetzt daherredest im Studium, verbes-
serst du an der Situation nicht viel, oder verbesserst (.) für das Klientel nichts. Das geht nicht mit ‘ner 
Diskussion, was ja sicherlich ‘ne ganze Menge wert ist, aber das mußt du dann erstmal umsetzen im Aner-
kennungsjahr“ (AO 146-153). 

Dieses »Umsetzen« aber vollzieht sich nicht von heute auf morgen; zudem ist ihm klar, daß 
„die Auseinandersetzung [...] also nach dem Studium, dem Anerkennungsjahr noch lange 
nicht vorbei“ (AO 158) ist. Auch hier kommt es seines Erachtens weiterhin darauf an, sich 
Neues anzueignen, anderes zu verwerfen, ist es seines Erachtens wichtig, „dich ständig auch 
zu reflektieren und dich auseinanderzusetzen“ (AO 160). Die Idee vom lebenslangen Lernen, 
die sich wie sein Credo durch das ganze Interview zieht, drückt sich aus in dem Satz „Man 
muß sich ja auch selbst immer wieder in Frage stellen“ (AO 161). 

Auch die in einer Langzeiteinrichtung für Drogenabhängige tätige Johanna Müller betrachtet 
lebenslanges Lernen als wichtiges Kriterium, da Sozialarbeit ständig mit Neuerungen konfron-
tiert ist: 

„Also wir sind als Sozialarbeiterinnen ständig mit neu, (.) Neuerungen äh konfrontiert, mh äh, die muß 
man sich einfach aneignen, mit denen muß man sich auseinandersetzen und beschäftigen, einfach erstmal 
drum wissen“ (JM 301-303). 

Im Gegensatz zu Andreas Onken jedoch handelt es sich bei ihr nicht um die prinzipielle Be-
reitschaft zum Lernen, sondern vielmehr um eine von außen gesetzte notwendige Vorausset-
zung, um angesichts sich ständig verändernder Bedingungen Sozialer Arbeit überhaupt hand-
lungsfähig zu bleiben; Lernen erscheint bei ihr als Einsicht in die Notwendigkeit, nicht als 
Prinzip an sich. 

Für sie zeichnet sich deshalb Sozialarbeit dadurch aus, „daß man nie aufhören kann, was zu 
lernen“ (JM 299), woraus resultiert, „daß ich (.) eigentlich nie aufhören kann, zu lernen“ (JM 
300).  

Ihre Formulierungen, sich Neuerungen aneignen zu müssen und deshalb mit dem Lernen nicht 
aufhören zu können, verdeutlichen die Differenz zur Sichtweise von Andreas Onken: Lernen 
wird zu einer Notwendigkeit angesichts von außen gesetzter Vorgaben. Wo sich bei Andreas 
ein Agieren findet, zeigt sich hier ein Reagieren. 

Das Berufspraktikum bietet hierbei für sie den Vorteil, die Berufsrolle noch nicht voll über-
nehmen zu müssen: 

„Darum find’ ich dieses Anerkennungsjahr zum Beispiel auch ganz sinnvoll, weil wenn ich jetzt gleich mit 
‘ner vollen Stelle gearbeit, also in der Praxis stecken würde, äh, wäre das teilweise sehr schwierig. Und so 
hab’ ich jetzt ‘ne Zeit, ‘n Jahr Zeit, um mir auch mal viele Dinge anzueignen“ (JM 283-286). 

Ähnlich wie Andreas und Johanna empfindet auch die im Sozialdienst einer Klinik arbeitende 
Anja Trauernicht das Berufspraktikum als Lernphase, wenn auch nicht in so expliziter Art und 
Weise. Begreift vor allem Andreas unbekannte Situationen eher als Chance, als Herausforde-
rung, um sich damit auseinanderzusetzen und daran zu lernen, erscheinen bei Anja solche 
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Situationen eher als störend für den reibungslosen Arbeitsvollzug. Entsprechend besteht für 
sie das Problem eher darin, ihr unbekannte Situationen zu meistern; die Problemlösung bleibt 
konkret mit dem jeweiligen Problem verknüpft, eine generelle Lösung wird von ihr nicht an-
gestrebt: 

„Was mir persönlich natürlich auch ständig noch passiert, ist, daß ich an meine Grenzen stoße, daß ich ir-
gendwo denke ähm, oh das hattest du noch nicht, wie gehst du jetzt damit um. [...] Also das ist sicher auch 
’n Problem, ab und zu, daß ich einfach denke, oh Gott was machst du jetzt“ (AT 161-165). 

In solchen Situationen überlegt sie, wo sie Hilfe bekommen kann und hat sich längerfristig ein 
Informationsnetz geschaffen: 

„Gut, das ist meine Lösungsstrategie, schon wo kann ich mir Hilfe holen, wen kann ich fragen. Ich hab am 
Anfang, als ich dort anfing, mir ja sehr intensiv ’n Netz aufgebaut, wo ich mir Hilfe holen kann, sowohl 
innerhalb des Hauses als auch außerhalb bei Institutionen“ (AT 167-170). 

Für Anja besteht die Funktion des Berufspraktikums darin, sich solche Strategien im Umgang 
mit unbekannten Situationen zu erarbeiten: 

„Daß ich zum Beispiel mir überleg’, wenn ich ähm plötzlich mit ‘nem magersüchtigen Mädchen konfron-
tiert werde, daß ich dann ähm erstmal nicht weiß ähm, wie gehe ich jetzt damit um und das muß ich mir 
dann erarbeiten, aber dafür ist das Berufspraktikum auch da“ (AT 201-204), 

wozu für sie auch die Möglichkeit gehört, sich „irgendwo nett hinzusetzen und mir erst mal in 
Ruhe etwas über Magersucht durchzulesen“ (AT 207), wenn das während der Arbeitszeit 
nicht möglich ist, dann „natürlich auch so nebenbei zu Hause“ (AT 208). 
 
2.2 Das Berufspraktikum als »Warteschleife« 

Den maximalen Kontrast zu einer Wahrnehmung des Berufspraktikums als Lern- und Ausbil-
dungsphase stellt dessen Charakterisierung als »Warteschleife« dar. Exemplarisch für diese 
Sichtweise steht der 28jährige Frank Merten. Er absolviert sein Berufspraktikum in einer Ein-
richtung der Flüchtlingsbetreuung und betrachtet es lediglich als (eigentlich überflüssige) Sta-
tuspassage zwischen dem Studium und dem Beruf. Obwohl er eine Reihe von Problemen 
schildert und diese, wie er ausführt, „‘ne ganze Menge mit dem zu tun (haben), was ich ma-
che“ (FM 11), scheint an keiner Stelle des Interviews eine Bereitschaft auf, hier etwas zu ver-
ändern, im Gegenteil. Es sind vor allem drei Probleme, die Frank in seiner Tätigkeit wahr-
nimmt, 1) sprachliche Schwierigkeiten, da er kein Französisch spricht, 2) hat er keine eigene 
Klientel und fühlt sich somit als Mitläufer, was 3) dazu führt, daß er sich nicht durchsetzen 
kann: 

„[...] also erstmal sprachlicher Dinge Schwierigkeiten, weil ich leider kein Französisch kann (lachend). 
[...] Ehmmm dann gibt's die Schwierigkeiten, daß ich momentan (.) noch (.) kein eigenes Klientel habe 
und aufgrund dessen immer so noch sehr Mitläufer bin und vom Klientel halt nicht ganz so, ährr wie soll 
ich sagen, für voll genommen werde oder wie auch immer. (.) Äh nochmehr Schwierigkeiten? Mh, (4 sek.) 
mh Pause. (lacht) (2 sek.) Es fällt mir momentan eigentlich gar nicht ein. (5 sek.) Mh (.) hat was damit zu 
tun, daß ich halt noch nicht, kein eigenes Klientel habe. Schwierigkeit, wenn No- also wenn's nötig ist äh 
(3 sek.) äh lauter zu werden, sich durchzusetzen und so weiter“ (FM 15-22). 

Aus diesen Gründen wird Frank von der Klientel noch nicht als fachlich kompetente Arbeits-
kraft wahrgenommen, die von ihm betreuten AsylbewerberInnen halten ihn für noch nicht 
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dazu in der Lage, selbständig schwerwiegende Probleme von ihnen zu bearbeiten, „da wird 
mit wichtigen Sachen lieber mal gewartet, bis der äh, (.) der entsprechende Sozialarbeiter halt 
da ist“ (FM 32-34). Er sieht sich in seiner Tätigkeit deshalb zur Zeit als Hospitant, „nur mo-
mentan äh schnupper ich halt in jedem Wohnheim rum und äh krieg’ so ziemlich alles ir-
gendwo ‘n bißchen mit“ (FM 68).  

Auch als angehender Sozialpädagoge wird Frank noch nicht beansprucht, bei seinen Tätigkei-
ten handelt es sich „weniger (um) oder äh nur so teil- (.) sozialpädagogische Aspekte“ (FM 
49), sondern um „Bürokram und Arbeit zwischen, irgendwo mittendrin zwischen den Ämtern, 
Sozialamt, Ordnungsamt und so weiter“ (FM 50). Obwohl Frank diese Aspekte auf die Frage 
nach Problemen in seinem Arbeitsfeld benennt, scheint er damit jedoch keine allzu großen 
Schwierigkeiten zu haben, wenn er ausführt, „ich glaube schon, daß das in Ordnung ist zur 
Zeit“ (FM 34). 

Dies mag daran liegen, daß es für ihn absehbar ist, daß sich seine Situation innerhalb der Ein-
richtung in Kürze ändert. Auf die Frage, wie er mit seiner Situation umgeht, antwortet er: 

„Ich werde ab nächstes Jahr ‘n eigenes Klien- Klientel bekommen. Von daher (lacht) warte ich die Zeit ab. 
[...] Und ab nächstes Jahr krieg’ ich mein eigenes (.) Wohnheim oder was auch immer [...] und äh (.) ab da 
will ich doch stark hoffen, daß es besser wird“ (FM 41-45). 

Dieser neue Status wird dann auch für die Klientel und die KollegInnen erkennbar sein, weil 
Frank „halt auch ab-ab ‘95 dann auch den Pieper“ (FM 70) bekommt, Symbol seines Auf-
stiegs in der Institution. M.E. wird hier bereits deutlich, was Frank vor allem anstrebt: die 
Hoffnung, eigene Klientel oder ein eigenes Wohnheim zu bekommen, verdeutlichen seine Be-
strebungen nach einem eigenständigen und vor allem unkontrollierten Aufgabenbereich. Die 
AdressatInnen werden lediglich zu Statisten, zu einer Verfügungsmasse, mit deren Hilfe 
Macht erlangt wird. Diese Tendenz zu autoritären Handlungsmustern wird an anderer Stelle 
noch deutlicher formuliert (s.u.).  

Interessant ist hier zudem, wie Frank auf externe Problemlösungen vertraut; eigene Anstren-
gungen, um Defizite in der Kompetenz zu beseitigen (z.B. Sprachprobleme) finden sich in 
keiner seiner Aussagen, im Gegenteil, er wartet ab: 

„Also ist nicht so, daß ich mich da jetzt, jetzt langweile, weil ich zu wenig zu tun hab’ oder so, [...] oder 
mich da irgendwie Scheiße behandelt fühle, näh. (3 sek.) Nee, hat schon seinen Sinn und Zweck alles. 
Seh’ ich ein und äh ist auch nicht so, daß es mir momentan nicht paßt. [...] Außerdem freu’ ich mich natür-
lich auf ‘95 so’n bißchen“ (FM 69-78). 

Nicht ganz so gelassen betrachtet Jörg Schäfer seine Rolle als Berufspraktikant. Der 
29jährige, der in der Sozialberatung eines kirchlichen Trägers tätig ist, beklagt sich vielmehr, 
daß er von den KollegInnen nur als Praktikant gesehen wird, und das, obwohl er selber ver-
deutlicht, noch keine eigenständigen Handlungsroutinen entwickelt zu haben, diese vielmehr 
von Fall zu Fall bei den KollegInnen kopiert: 

„Ja spezifisch auf unsern Bereich zum Beispiel. Wie gehe ich mit Klienten um äh in Richtung Gewalt? 
Wenn, dann Gewaltandrohungen von Klienten gegenüber dem Sozialarbeiter im Prinzip, wie gehe ich da 
selber mit um? [...] Bin ich nicht von der Fachhochschule eigentlich nicht vorbereitet worden ne (4 sek.). 
Ja, wie gehe ich damit um? Ich frag’ meine Arbeitskollegen. Da find’ ich eigentlich immer ziemlich viel 
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Kontakt. [...] Weil die haben bestimmte Mechanismen drauf, wie man mit Leuten umgeht und äh... Ja, das 
hab’ ich mir abgeguckt ne“ (JS 88-97). 

Aber nicht nur das Entwickeln eigener Handlungsroutinen fällt Jörg schwer, auch mit der ihm 
von den KollegInnen zugewiesenen Aufgabe, sich einen eigenen Arbeitsbereich zu suchen, 
kommt er schlecht zurecht: 

„Also die, das Team hat bestimmte Anforderungen an mich gestellt. Haben gesagt, komm’ du bist Jahres-
praktikant, nun mach’ mal was, such’ dir deinen eigenen Arbeitsbereich. [...] Ich hab’ dann angefangen zu 
suchen. Das Problem war nur, alles was mir so eingefallen war, das ist eigentlich immer irgendwie von 
den anderen abgedeckt worden. Also konnt’ ich mir eigentlich schlecht ‘n eigenen Bereich suchen, [...] wo 
ich alleine jetzt verantwortlich arbeiten konnte. War mein Problem. Das Team hat jedesmal gesagt, ja nun 
such’ dir was, nun such’ dir was und ich stand’ vor dem Problem, ich hab’ nichts gefunden, ich hab’ nichts 
gefunden“ (JS 241-251). 

Trotz dieser auch ihm offensichtlichen Schwierigkeiten9, in die Berufsrolle zu kommen, kriti-
siert er, daß KollegInnen und sein Praktikumsanleiter seine Arbeit bewerten: 

„Jo, das, was immer wieder auffällt, ist, daß äh (.) mein Anleiter (.) oder auch äh (.) in dem Bereich der 
zentralen Beratungsstelle, wo dann auch Leute sitzen, die äh versuchen Arbeit zu bewerten oder Arbeit zu 
leiten“ (JS 45-47). 

Aus dieser Bewertung seiner Arbeit durch andere resultiert dann auch, daß Jörg sich nicht als 
vollwertiger Kollege akzeptiert fühlt, sondern nur als Handlanger: 

„Das gravierendste Problem ist eben, du wirst sehr lange, oder immer wieder als Praktikant gesehen ne. 
Du bist eben nur der Praktikant. [...] Auch im Anerkennungsjahr ist es so äh, daß du eigentlich fast, oder 
jetzt jetzt bin ich ja zu dreiviertel schon fast fertig und äh es passieren immer noch Sachen wo wo ich das 
Gefühl hab’, daß die Kollegen mich immer noch als Praktikant annehmen, nicht mal als vollwertigen Ar-
beitskollegen, sondern eben als äh sozusagen Handlanger“ (JS 106-112). 

Aufgrund dieser beiden Aspekte wirkt Jörg resigniert, zumal er betont, z.B. während seines 
Praktikums in einer Arbeitslosenselbsthilfe „absolut keine Probleme [...] von wegen Anerken-
nung und Kompetenz“ (JS 118-121) gehabt zu haben.  
 
2.3 Das Berufspraktikum als Einschränkung der Handlungsmöglichkeiten 

Max Wessels leistet sein Berufspraktikum im Sozialdienst einer Justizvollzugsanstalt ab. Er 
fühlt sich durch seine Rolle als Berufspraktikant in seinen Möglichkeiten eingeschränkt. Bie-
tet die Arbeit in diesem Handlungsfeld aufgrund der Hierarchie und starken Reglementierung 
ohnehin schon wenig Gestaltungsmöglichkeiten, gilt dies für ihn als Berufspraktikanten in 
noch stärkerem Maße. Obwohl er für sich auch in dieser totalen Institution Handlungsspiel-
raum sieht, muß er sich diesen erkämpfen: 
                                                           
9 Auch wenn es so von Jörg nicht explizit dargestellt wird, zeigt sich hier sicherlich auch ein nicht zufriedenstel-
lendes Anleitungsverhältnis, ´Schuld` an seinen Schwierigkeiten ist er somit sicher nicht allein, sondern offenbar 
auch diskrepante Erwartungen von ihm und seinen KollegInnen. Die Tatsache, daß die KollegInnen die Anforde-
rung an ihn stellen, sich einen eigenen Schwerpunkt zu suchen, ohne ihn dabei zu unterstützen und ihn damit 
offenbar ´ins offene Messer` rennen lassen, resultiert m.E. aus seiner sich an anderer Stelle des Interviews ver-
deutlichenden Herangehensweise an das Berufspraktikum: Er fühlt sich bereits als Experte, macht hieraus auch 
keinen Hehl und provoziert damit sicherlich zu einem nicht geringen Teil das Verhalten der berufserfahrenen 
KollegInnen.  
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„Ich habe schon Einflußmöglichkeiten, ich kann, äh auf einige Sachen hinweisen und versuchen sie zu än-
dern. Bin da als Berufspraktikant teilweise eingeschränkt, muß viele Sachen erkämpfen und muß mich 
sehr stark dafür einsetzen“ (MW 112-114). 

Für ihn ist es aufgrund seiner Rolle als Berufspraktikant noch schwerer als für seine Kollegen, 
die festen Strukturen in der JVA zu verändern oder das angestammte Personal von Verände-
rungen zu überzeugen.  

Da er sich in der Institution zudem in der Hierarchie ganz unten befindet, sind ihm noch mehr 
Grenzen gesetzt als z.B. seinen KollegInnen im Sozialdienst. Er hat sich in der Einrichtung 
noch nicht etabliert, entsprechend „muß man eben auch aufpassen, was man sagt und wie man 
sich ausdrückt und zu wem man was sagt so. Äh, (.) Und da muß man, äh sehr scharf gucken 
so, wie man da vorgeht. Man hat große Grenzen gesetzt, auf jeden Fall“ (MW 184-186). Die 
Hierarchie selbst steht seines Erachtens dabei nicht zur Disposition, „als Berufspraktikant 
kann ich einem Anstaltsleiter nicht sagen, was er besser machen muß, das ist ‘ne klare Kiste, 
weil äh, er ist eben der Boß und das wird im Knast auch ganz klar so gemacht“ (MW 189-
191), entsprechend gilt: „Es könn’ nur ganz kleine Schritte sein, gerade im Berufspraktikum“ 
(MW 149). 
 
2.4 Das Berufspraktikum als normale Arbeitssituation 

Die verbleibenden fünf BerufspraktikantInnen thematisieren das Berufspraktikum als solches 
überhaupt nicht. Wenn Probleme benannt werden, dann nicht aus der Rolle als Berufsprakti-
kantIn, sondern aus der Rolle als voll ausgebildete/r SozialarbeiterIn heraus; die geschilderten 
Konflikte sind solche, die die Soziale Arbeit als Ganzes oder die des jeweiligen Arbeitsfeldes 
betreffen; die im Berufspraktikum wahrgenommenen Probleme sind die des Berufsfeldes 
schlechthin. Die BerufspraktikantInnen dieses Typs argumentieren als ExpertInnen in ihrem 
Feld, die Ausbildungs- und Lernrolle wird nicht wahrgenommen, lediglich die Berufsrolle 
steht im Zentrum der Wahrnehmung (s.u.).  
 
2.5 »Quasi-Berufsrolle« statt »Probehandeln« - 

Zusammenfassung und Strukturgeneralisierung 

Wie bereits erwähnt, überraschen angesichts der Intentionen des Berufspraktikums als Aus-
bildungs- bzw. Lernphase seitens der Fachhochschule die Aussagen der befragten Berufsprak-
tikantInnen: Die Rolle als BerufspraktikantIn wird nicht so sehr unter dem Lern- und Ausbil-
dungsaspekt, sondern vielmehr unter dem Arbeitsaspekt wahrgenommen. Entgegen der ur-
sprünglich damit verknüpften Intentionen hat das Berufspraktikum - zumindest in der Wahr-
nehmung der BerufspraktikantInnen selber - seine Funktion als Teil der Ausbildung weitge-
hend verloren. 

Die Analyse hat gezeigt, daß lediglich ein Drittel der Befragten im Berufspraktikum mehr 
oder weniger dessen Ausbildungsaspekt betont, für die anderen zwei Drittel dagegen der Be-
rufsaspekt im Vordergrund steht. Die Analyse kommt damit zu ähnlichen Ergebnissen wie 
andere Untersuchungen zum Berufspraktikum. So konstatierte bereits 1980 Dieter Spanhel, 
daß die BerufspraktikantInnen „ihr Langzeitpraktikum gar nicht so sehr als Lern- und Ausbil-
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dungssituation erleben, sondern diese Phase eher als Arbeitssituation mit Ernstcharakter em-
pfinden“ (Spanhel 1980, 21).  

Spanhel faßt hier einen Aspekt der Münsteraner PraktikantInnenbefragung (vgl. Eikel-
mann/Zimmermann 1978) zusammen, die in ihrer Längschnittanalyse von 26 Fachhochschu-
len im Bundesgebiet zu folgenden Ergebnissen kommen: 

„1. Das Langzeitpraktikum wird von den Praktikanten als Veränderung gegenüber der Fachhochschulsitu-
ation erlebt; es wird weniger als Lernsituation, vielmehr als Arbeitssituation erfahren. 

2. Im Ablauf des beruflichen Sozialisationsprozesses angehender Sozialarbeiter und Sozialpädagogen hat 
das Langzeitpraktikum nur bedingt den Charakter einer Ausbildungssituation. 

3. Die Probleme der »Quasi-Berufsrolle« sind typische Probleme der Berufsrolle“ (ebd., 174). 

Nach Eikelmann und Zimmermann empfanden in der Münsteraner Untersuchung 55% der 
Befragten das Berufspraktikum mehr als Arbeits- denn als Lernsituation (ebd., 179). Die In-
terpretation dieser Ergebnisse durch von der Haar (1996, 11), daß der „Druck in der sozialen 
Praxis [...] BerufspraktikantInnen immer wieder vergessen [läßt], daß sie noch in der Ausbil-
dung stehen“, läßt sich meines Erachtens weder durch die Untersuchung von Eikel-
mann/Zimmermann, noch durch das vorliegende Material belegen: Die BerufspraktikantInnen 
vergessen nicht, daß sie sich noch in der Ausbildung befinden, in ihrer Wahrnehmung ist die 
Ausbildung bereits abgeschlossen.  

Auch neuere Untersuchungen zum Berufspraktikum bestätigen diesen Trend. So lag in der 
Untersuchung von Salustowicz et al. (1985, 116) der Prozentsatz derer, die das Berufsprakti-
kum als Arbeitssituation empfanden, bei 59,3%. Die Ergebnisse von Koch/Ohlenburg (1982, 
89; vgl. auch 1981)10 weisen in dieselbe Richtung. In neueren Untersuchungen (z.B. Maier 
1992, 1995; von der Haar 1996; Goll et al. 1989) liegen für diesen Bereich keine Ergebnisse 
vor. 

Interessant scheint an diesen Ergebnissen, daß die in der Frage der Charakteristik des Berufs-
praktikums bisher angebotenen Begründungen dafür, daß das Berufspraktikum einer zuneh-
mend geringen Ausbildungsspezifik unterliegt, durch das vorliegende Material nicht zu plau-
sibilisieren sind. Weder die von von der Haar (1996, 11) vertretene These, dies resultiere aus 
dem Druck der sozialen Praxis, oder die Vermutung von Eikelmann und Zimmermann (1978, 
179), ein ausbildungsspezifischer Einsatz der PraktikantInnen sei in den einzelnen Dienststel-
len nur schwer zu bewerkstelligen, noch die von Salustowicz et al. (1985, 117) vertretene 
These, die PraktikantInnen würden in vielen Fällen sehr schnell mit selbständig zu leistenden 
Aufgaben beauftragt11, läßt sich anhand des Materials für diesen Trend verantwortlich ma-
chen.  

Meines Erachtens muß sich von der Vorstellung verabschiedet werden, allein die Praxisein-
richtungen hätten ein Interesse daran, die Ausbildungsspezifik des Berufspraktikums in Rich-
tung einer Quasi-Berufsrolle zu verändern, etwa um schneller zu voll einsatzfähigen Mitarbei-

                                                           
10 Auch wenn die Ergebnisse von Koch/Ohlenburg den Trend bestätigen (34% der BerufspraktikantInnen be-
zeichneten das Berufspraktikum als Arbeitsverhältnis, 17% als Ausbildungsverhältnis) erscheinen deren Ergeb-
nisse in dieser Beziehung als wenig valide, da fast die Hälfte der Befragten (49%) nicht eindeutig zuzuordnen ist. 
11 Ähnliches scheint in dieser Beziehung Kurt Bader (1987, 31f.) nahelegen zu wollen.  
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terInnen bei gleichzeitig geringeren Personalkosten zu gelangen. Es liegt dagegen viel näher, 
daß es nicht diese äußeren Faktoren sind, die hier den Charakter des Berufspraktikums nach-
haltig transformieren und vielmehr „das Langzeitpraktikum in der Sicht der betroffenen Prak-
tikanten keinen besonders spezifischen Sozialisationscharakter“ (Eikelmann/Zimmermann 
1978, 180) mehr hat. Das Bedürfnis vieler BerufspraktikantInnen, als vollwertige KollegInnen 
akzeptiert und entsprechend auch eingesetzt zu werden, wiegt hier m.E. weitaus schwerer. Nur 
so ist es zu erklären, daß die Intention des Berufspraktikums als Ausbildungssituation im Be-
wußtsein der BerufspraktikantInnen zu einer Belastung wird. 
 
3 Motivation für den Beruf 

Obwohl die Interviews nicht in biographischer Perspektive erhoben worden sind (wie z.B. bei 
Thole/Küster-Schapfl 1997 o. Heinemeier 1994), äußern sich doch fast alle Befragten zu ihrer 
Motivation für den Beruf. Auch wenn die Aussagen hier z.T. sehr bescheiden ausfallen, läßt 
sich doch ein Trend feststellen. 
 
3.1 „...und somit bin ich eigentlich auch wieder in die Sozialarbeit reingeschlittert“  

- Die Reinrutscher 

Ein Teil der Befragten bezeichnet ihre Entscheidung für den Beruf als zufällig, wobei mehrere 
Aspekte genannt werden. Zum einen wird das Studium als Möglichkeit genutzt, um z.B. der 
Arbeitslosigkeit zu entfliehen, wie es ein Berufspraktikant benennt, „und ich hab’ zwischen-
durch gedacht, keine Lust mehr, nix zu tun, machste mal ‘n Fachabi“ (FM 153). 

Das Studium der Sozialen Arbeit als Alternative zu unbefriedigenden Arbeitsverhältnissen 
benennt eine andere Befragte als Grund für das Studium: 

„Tja, nur wo ich da gearbeitet hab’, da hab’ ich festgestellt, daß das, daß die Arbeit mich irgendwo fertig 
macht, daß ich da... (.) Also mit dem Arbeitsplatz kam ich nicht zurecht. Und ich wollte dann gerne ir-
gendwas anderes machen, wußte nur nicht, was. Und dann hab’ ich gedacht na gut, um erstmal überhaupt 
wegzukommen, um unterzukommen, (.) bewirb’ dich mal“ (FdB 141-145). 

Die hier explizite Formulierung, irgend etwas machen zu wollen und überhaupt von der jetzi-
gen Stelle wegzukommen, gipfelt in der Feststellung, „in die Sozialarbeit reingeschlittert“ 
(FdB 146) zu sein.  

Ein weiteres, ebenfalls hier zu subsumierendes Kriterium ist für einige Befragte die Tatsache, 
daß das Studium des Sozialwesens als eines gilt, das relativ leicht zu absolvieren ist. So meint 
etwa Frank Merten: „Und dann hab’ ich das Fachabi Sozialpädagogik gemacht, weil das nahe-
liegend war, weil das, weil ich gehört hatte, daß das nicht das schwerste sein sollte (lachend)“ 
(FM 152).  

Auch das Argument, das Studium sei relativ leicht zu absolvieren und zudem noch gut mit 
einer Berufstätigkeit zu vereinbaren, findet sich: 

„Das hat erstens was damit zu tun, [...] daß das ‘n Studium is’, (2 sek.) was man mit relativ wenig Auf-
wand betreiben kann, wenn man das will ja. (.) Das habe ich lange auch so getan. Hab’ das einfach so 
ganz nett nebenher gemacht und ich hab’ auch ganz furchtbar viel gearbeitet eben, nebenbei“ (HW 580-
584). 
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3.2 „und um diese staatliche Anerkennung zu bekommen, hab’ ich dann noch 
Sozialarbeit studiert“ - Das Studium als berufliche Weiterbildung 

Neben der Zufälligkeit der Berufswahl spielt für einige der Befragten das Studium nur inso-
fern eine Rolle, daß es 1) in früheren Ausbildungen wahrgenomme Defizite ausgleichen bzw. 
2) zu einem formalen und anerkannten Abschluß verhelfen soll, nachdem die Betreffenden 
z.T. seit mehreren Jahren in Feldern der Sozialen Arbeit tätig sind.  

Exemplarisch für die erste Variante steht eine Befragte, die vor dem Studium bereits eine 
Krankenpflegeausbildung absolviert und auch in diesem Beruf gearbeitet hat. Sie bezeichnet 
eine Weiterbildung als unmittelbare Motivation für ihre Entscheidung zum Studium: 

„Ich habe schon ‘ne Vorausbildung gemacht in der Krankenpflege [...] und hab’ auch als Krankenschwes-
ter gearbeitet, [...] hab’ auch ‘ne Weiterbildung gemacht in psychologischer Gesundheitsförderung an der 
Uni X und ähm, mir war das immer sehr wichtig, auch die psychosoziale Betreuung von Patienten und mir 
hat das in in meiner Ausbildung nicht gereicht. [...] Und das war der Motor zu sagen, ich will jetzt noch 
mal studieren“ (AT 223-231). 

Die zweite Variante vertritt vor allem die ebenfalls lange vor dem Studium zur Kranken-
schwester ausgebildete Jutta Roßmann. Obwohl sie als zentrale Motivation für den Beruf der 
Sozialarbeiterin das „Interesse [...] an anderen Menschen“ (JR 78) benennt, ist ihre Entschei-
dung für das Studium eher pragmatischer Natur. Nach der Krankenpflegeausbildung hat sie 
sich zunächst aufgrund ihres kirchlichen Engagements dafür entschieden, eine pastorale Zu-
satzausbildung zu machen und anschließend in der Gemeinde zu arbeiten. Dort schon in sie-
benjähriger Tätigkeit mit vielen sozialpädagogischen Aufgaben konfrontiert, hat sie Sozialar-
beit studiert, um die staatliche Anerkennung zu erhalten: 

„Und während der Krankenpflegerausbildung äh war ich dann immer mehr an sozialarbeiterischen Aufga-
ben interessiert, aber dadurch, daß ich sehr kirchlich engagiert bin, bin ich dann nicht mehr auf die Idee 
gekommen, Sozialarbeit zu studieren, sondern ich hab’ mich damals für eine pastorale Zusatzausbildung 
zu der Krankenpflege äh entschieden und hab’ dann mehrere Jahre in der Gemeinde gearbeitet. Aber auch 
dort hatte ich schon sehr viele sozialarbeiterische Aufgaben und um diese staatliche Anerkennung zu be-
kommen, hab’ ich dann noch Sozialarbeit studiert“ (JR 71-78). 

Obwohl es sich bei ihm nicht um eine Weiterbildung eines bereits vorher erlernten Berufes 
handelt, gehört der 29jährige Jörg Schäfer m.E. ebenfalls zu diesem Typus. Bei ihm gestaltet 
sich das Studium als Verberuflichung des Ehrenamtes, er hat, wie er selber sagt, sein „Hobby 
zum Beruf gemacht“ (JS 292).  

Zum Studium des Sozialwesens kam Jörg erst nach einer langen Berufsfindungsphase: Nach 
dem Hauptschulabschluß und drei Berufsgrundbildungsjahren hat er eine Ausbildung zum 
Maler und Lackierer absolviert und anschließend den Realschulabschluß und die Fachhoch-
schulreife nachgeholt. Nach vier Semestern Studium des Bauingenieurwesens wechselte er die 
Hochschule und das Fach und studierte sieben Semester Sozialwesen. Aus seinen beruflichen 
Vorerfahrungen ist seine Motivation kaum ableitbar, entscheidend für das Studiums des Sozi-
alwesens sind vielmehr seine außerberuflich erworbenen Erfahrungen in Form ehrenamtlicher 
Tätigkeit. Nachdem er jahrelang in verschiedenen Vereinen (u.a. Arbeitsloseninitiative) mit-
gearbeitet und dort Sozialarbeit gemacht hat, ist er auf die Idee gekommen, Sozialarbeit zu 
seinem Beruf zu machen: 
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„Wie ich ja schon erzählt hab’, hab’ ich schon jahrelang in verschiedenen Vereinen mitgearbeitet, hab’ äh 
mehrere Jahre Sozialberatung gemacht. Und irgendwann bin ich auf die Idee gekommen, nun gut, dann 
machst du das zu deinem Beruf“ (JS 292-295). 

Aufgrund seiner handwerklichen Vorerfahrungen verläuft die Einsozialisation in die Soziale 
Arbeit nicht ohne Vorurteile und Widersprüche, die sich erst im Verlauf des Studiums legen: 

„Wobei (.) ich drauf hinweisen will, daß ehm ich vor dem Studium Sozialwesen, äh jeden Sozialwesen-
studenten als äh (lacht) meinen Freund bezeichnen will (lacht). Also ich hatte noch selber auch diesen, 
diesen Piek auf äh Sozialwesenstudenten. [...] Nicht auf Sozialarbeiter oder Sozialarbeit, (.) wie sie in der 
Praxis durchgeführt wird, sondern äh Sozialwesenstudenten, (.) weil die eben so’n bestimmten Ruf hatten. 
Und ich auch eigentlich äh vor dem Studium sehr viel mit den Leuten umgegangen bin in (...), in der Ar-
beitslosenini ‘n Projekt durchgeführt worden ist, und da war immer ‘ne bestimmte Art von von Projektstu-
denten, die, die mir nicht so unbedingt lagen. [...] Diese Sicht hat sich aber während des Studiums verän-
dert (lacht), ja doch. (lacht) (4 sek.) Deswegen, also ich kann’s mir gut vorstellen, äh diese äh die gesell-
schaftliche Sicht von Sozialarbeit. Und ich hab’ früher auch gesagt, gut (.) Kaffeetrinker, [...] Tratschtan-
ten. Und das lassen se sich auch noch bezahlen. (8 sek.) Gut, es ist nicht so. (lacht) Also es ist doch schon 
Arbeit, ja“ (JS 297-312). 
 

3.3 „Wobei’s immer schon irgendwie so’n Faible für die Behindertenarbeit gab“  
- Die persönlich Motivierten 

Exemplarisch für diesen Typus steht Herbert Freese, dessen Idealismus sich aus seinem bio-
graphischen Hintergrund speist. 

Als zentrale Motivation für den Beruf gibt Herbert an, daß seine Mutter schwerbehindert ist 
und zwar seit seiner Geburt, er „war sozusagen der Auslöser (.) dieser Behinderung“ (HF 
178). Herbert betont, deshalb „nicht irgendwelche Schuldkomplexe oder so“ (HF 179) zu ha-
ben, geht aber auf diesen Punkt nicht weiter ein. Von Geburt an ist er mit der Behinderung 
seiner Mutter aufgewachsen und hatte damit „schon von klein auf eigentlich mit Behinderten 
zu tun“ (HF 181). Da seine Mutter auch in einem Freundeskreis der Körperbehinderten war, 
ist Herbert fast zwangsläufig - so jedenfalls wird es von ihm geschildert - auch ehrenamtlich 
bei der Johanniter Unfallhilfe tätig geworden:  

„Meine Mutter war früher dann im sogenannten Freundeskreis der Körperbehinderten (.) hier im Ort, und 
da bin ich halt immer schon mit dabei gewesen und hab mich auch schon früher mal als (.) ehrenamtlich 
bei bei den Johanniter Unfallhilf- bei der Johanniter Unfallhilfe mitgewirkt“ (HF 182 - 185). 

Herbert hatte „immer schon irgendwie so’n Faible für [...] die Behindertenarbeit“ (HF 185), 
was „das ausschlaggebende Moment dafür [war], daß ich mir, daß ich mir überlegt habe, So-
zialwesen zu studieren“ (HF 186-188). 
 
3.4 „Für mich ist das was Sinnstiftendes, diese Arbeit“ –  

Soziale Arbeit als Selbstverwirklichung 

Stellvertretend für eine nach Selbstverwirklichung strebende Position als motivierendes Mo-
ment für das Studium steht die in der Drogenarbeit tätige Johanna Müller. Ihre Handlungsori-
entierung der Selbstverwirklichung konzentriert sie vorwiegend auf die eigene persönliche 
Weiterentwicklung: 
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„Für mich ist das was Sinnstiftendes, diese Arbeit. Für mich, für mein Leben und das kann ich auch nicht 
so trennen. Ehm (3 sek.) Sie macht mir Spaß. Es ist ein Feld, in dem ich äh meine, ääh, Ideen verwirkli-
chen kann bis zu einem gewissen Maß. Es kommt bei mir auf den Bereich an. Im Moment arbeite ich in 
einem Bereich, in dem ich ääh, das Gefühl habe, schon etwas Sinnvolles zu machen“ (JM 58-62). 

Obwohl gerade in ihrem Arbeitsbereich Erfolg nur sehr spärlich zu verzeichnen ist und vor 
allem „nicht der Erfolg zu verzeichnen [ist], den andere gerne sehen würden, wie zum Bei-
spiel, äh ‘ne Cleanquote von 99 Prozent, sondern vielleicht nur ‘ne Quote von 10 Prozent, 
wenn überhaupt“ (JM 63-65), hält sie ihre Arbeit für sinnvoll, zumal sie, auch wenn der Er-
folg für die Klientel nicht gewährleistet werden kann, trotzdem etwas lernen und sich 
verwirklichen kann: 

„[...] trotzdem sehe ich in dieser Arbeit einen Sinn, weil man den Leuten für einen, also, kurzes Stück ih-
res Lebens ‘ne Menge geben kann, ‘ne Menge zeigen kann, sich ‘ne Menge über sich lernen. Das ist sehr 
intensiv. Und so, das äh bezogen auf meiner Arbeit äh, find’ ich meine Arbeit schon sehr sinnvoll so“ (JM 
65-69). 

Dominierend in der Argumentation Johannas bleibt stets die »Sorge um sich« (Foucault); in-
dem ihre Handlungsorientierung in ihrer Verantwortlichkeit stets auf eigene Ziele der Selbst-
verwirklichung gerichtet bleibt, sie sich den Betroffenen zwar zuwendet, ihnen aber nicht 
wirklich helfen kann, zeigt sich ein auf die eigene Person gerichtetes Arrangement mit Gege-
benheiten und damit eine selbstbezogene Verantwortlichkeit. So ist signifikant eine Struktur 
der Selbstverwirklichung verdeutlicht, die einerseits zwar qua Berufsrolle auf die Gemein-
schaft ausgerichtet ist, andererseits aber selbstbezogen bleibt:  

„Und ich äh, hab’ mir irgendwann mal Gedanken darüber gemacht, was kann ich machen, was füllt mich 
aus, was bringt mir Zufriedenheit, was macht Sinn für mich? Und da bin ich hängengeblieben an der Sozi-
alarbeit, weil ich da doch viel von den Dingen verwirklichen kann, die ich mir wünsche in meinem kurzen 
Leben“ (JM 69-72). 

Auch für den sich im Alter von 30 Jahren offensichtlich noch in einer Berufsfindungsphase 
befindenden Harald Wiese hat das Studium eine „ganz große Eigenkomponente“ (HW 589). 
Vor dem Studium des Sozialwesens hat er bereits eine Ausbildung zum Bankkaufmann und 
ein Lehramtsstudium nach sechs Semestern abgebrochen; auch seine Zukunftsperspektiven 
sind äußerst unklar: 

„Ich bin ganz furchtbar zwiespältig. Ich hab’ auf der einen Seite jetzt die Idee, mich irgendwie, weil ich 
das nämlich jetzt gesehen habe, (.) mich nach Neu-fünfland zu bewerben so, auch als Bewährungshelfer 
dann durchaus, weil die das da möglicherweise wohl auf Angestelltenbasis so machen. [...] auf der ande-
ren Seite kann ich mir auch gut vorstellen, erstmal arbeitslos zu sein. Ich hab (.) echt keine Ahnung“ (HW 
597-603). 

Das Studium des Sozialwesens charakterisiert Harald als eines, „was man mit relativ wenig 
Aufwand betreiben kann, wenn man das will“ (HW 582). Dementsprechend hat er neben sei-
ner Berufstätigkeit in unterschiedlichen Bereichen Sozialer Arbeit das Studium „einfach so 
ganz nett nebenher gemacht“ (HW 583). Neben den „Möglichkeiten, auch über mich selbst 
nachzudenken“ (HW 587), eröffnet dieses Studium eine „Vielfalt an beruflichen Möglichkei-
ten“ in der Spannweite „von Frühförderung bis Sterbehilfe“ (HW 590-593).  
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Ähnlich argumentiert auch der im Strafvollzug tätige Max Wessels, der ebenfalls eine sehr 
unklare Zukunftsperspektive hat: 

„Ich bin gerade am überlegen, ‘ne Ausbildung als systemischer Therapeut zu machen oder Supervisor äh, 
eventuell ein weiteres Studium. Dann, was alles noch so in den Sternen steht, also Erwachsenenbildung 
würde ich gerne machen, das wär’ noch mal wat, muß man mal abwarten, vielleicht ‘ne Doktorarbeit 
schreiben, könnte ich mir auch gut vorstellen, ein, die Perspektive so in einigen Jahren könnte sein, als 
Dozent an einer Fachhochschule oder Uni zu arbeiten und so. Aber das sind eben alles nur ganz grobe     
Ideen. Das kann auch ganz anders werden“ (MW 95-101). 

Auch für Max ist es wichtig, sich durch die Arbeit selbst zu verwirklichen, Spaß zu haben und 
ohne Vorgesetzte zu arbeiten; für ihn besitzt der Bereich der Erwachsenenbildung deshalb 
große Attraktivität: 

„Erwachsenenbildung oder Jugendbildung würde mich sehr interessieren, weil da kann ich mich selber 
auch ‘n bißchen bißchen weiterbilden während der Arbeit auch, äh kann mich da einbringen, kann relativ 
frei arbeiten ohne große Vorgesetzte oder so, und das find’ ich sehr wichtig“ (MW 106-109). 

Für ihn war die Tatsache, daß das Studium des Sozialwesens eine große Bandbreite berufli-
cher Optionen eröffnet, zentrale Motivation für das Studium: „[...] es gibt in der Sozialarbeit 
viele verschiedene Arbeitsfelder mit ganz verschiedenen Tätigkeitsfeldern, äh, das reicht eben 
von der Drogenarbeit bis zur Kinderarbeit und Altenarbeit über Knastarbeit und so weiter“ 
(MW 84-87). Darüber hinaus aber ist es für ihn wichtig, „daß ich in der Sozialarbeit da arbei-
ten kann, wo ich auch arbeiten will und was mir Spaß und Freude macht“ (MW 91). 
 
4 Berufliches Selbstverständnis 

Habe ich bisher die Typologie noch relativ nah am Material entwickelt, soll das berufliche 
Selbstverständnis im folgenden stärker verdichtet dargestellt werden, indem die vier ermittel-
ten Selbstdeutungen des beruflichen Selbstverständnisses - nicht zuletzt der Lesbarkeit halber 
- exemplarisch dargestellt werden; Übergeneralisierungen sind dabei nicht nur nicht uner-
wünscht, sondern gewollt. Zudem ist gerade auf der Ebene des beruflichen Selbstverständnis-
ses das Material derart facettenreich und jeder Fall für sich so komplex, daß hier lediglich die 
Beschränkung auf harte Strukturen möglich ist.  

Die Ergebnisse werden auch im folgenden nach dem Prinzip des maximalen Kontrastes darge-
stellt, um die Bandbreite der Habitusformationen zu verdeutlichen. 
 
4.1 Soziale Arbeit als Vermittlung von Wissen und Verstehen 

Der oben bereits ausführlicher beschriebene Andreas Onken steht hier exemplarisch für eine 
an Fachlichkeit, Fallverstehen und an der Autonomie der Lebenspraxis orientierte Konzeption 
Sozialer Arbeit. Es sind vor allem die folgenden Elemente, die sich im Interview konstituie-
ren: 

• Unterschiedliche Strukturlogik von Theorie und Praxis 
• Widersprüchliche Einheit von Theorieverstehen und Fallverstehen 
• Autonomie der Lebenspraxis 
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Unterschiedliche Strukturlogik von Theorie und Praxis 

Die im Interview aufscheinende Wahrnehmung der unterschiedlichen Logik von Theorie und 
Praxis ist oben bereits dargestellt worden. Zur Erinnerung: Das Berufspraktikum unterscheidet 
sich nach Ansicht von Andreas Onken vom Studium grundsätzlich darin, daß es im Gegensatz 
zu diesem nicht mehr handlungsentlastet ist, konstitutiv hier vielmehr der Druck ist, Entschei-
dungen zu treffen und sich für die Interessen der AdressatInnen einzusetzen: 

„Das ist während des Studiums (.) ist das einfacher. Du setzt dich auseinander und diskutierst, und so 
mußt du dich auch durchsetzen und mußt für Belange der Flüchtlinge, (.) mußt du dich eben einsetzen, 
und dann mußt du so wie oben äh dich durchboxen und auch unten, und das ist dann einfach schwierig, 
jedenfalls wenn man gerade neu im Beruf ist“ (AO 29-33). 

Und an anderer Stelle: 

„Ja, die muß man auch im Studium lernen, aber das ist dann eben was anderes. Da setzt du dich also dann 
auseinander mit anderen Studenten,(.) das ist halt ‘ne andere Ebene. Diesmal mußt du dich halt auseinan-
dersetzen, um was zu erreichen. Du erreichst ja so im Studium nur, daß deine eigene Meinung vielleicht 
dort anerkannt wird, oder, daß du dich vielleicht einfach noch vor anderen profilieren mußt und willst. (4 
sek.) Ja, und du willst natürlich auch was verbessern, bloß wenn du jetzt daherredest im Studium, verbes-
serst du an der Situation nicht viel, oder verbesserst (.) für das Klientel nichts. Das geht nicht mit ‘ner 
Diskussion, was ja sicherlich ‘ne ganze Menge wert ist, aber das mußt du dann erstmal umsetzen im Aner-
kennungsjahr“ (AO 146-153). 

Er erkennt somit die unterschiedliche Strukturlogik von Theorie und Praxis12, akzeptiert, daß 
„erst in der Berufspraxis und nach Beendigung der akademischen Ausbildung - und damit 
stets unter Handlungsdruck - [...] diejenigen Handlungsstrategien entwickelt [werden], die den 
Praxisanforderungen mehr oder weniger gerecht werden“ (Kade 1990, 43). 
 
Widersprüchliche Einheit von Theorieverstehen und Fallverstehen 

Hieraus ergibt sich für Andreas auch die Wahrnehmung einer unterschiedlichen Logik von 
Theorieverstehen und Fallverstehen. Es kommt seines Erachtens darauf an, „daß du so grund-
sätzlich so einige Grundsätze weißt, die wichtigsten Sachen weißt und auch weißt wie man, 
äh, wann die angewandt werden, was du rausholen kannst“ (AO 16-18). Das, was rauszuholen 
ist, hängt in seinem Verständnis vom jeweiligen Fall und den gesellschaftlichen Möglichkei-
ten ab, die die Arbeit rahmen. 
 
Autonomie der Lebenspraxis 

Zentral im beruflichen Selbstverständnis von Andreas ist die Respektierung der Autonomie 
der Lebenspraxis. Gerade in seinem Bereich, in dem AsylbewerberInnen unterschiedlicher 
Nationalitäten und Weltanschauungen aufeinandertreffen, sind Konflikte - schon aufgrund 
einer zunehmend restriktiveren Flüchtlingspolitik - vorprogrammiert. Diese Konflikte lastet 
Andreas jedoch nicht den AsylbewerberInnen an; für ihn resultieren sie aus den persönlichen 

                                                           
12 Zur unterschiedlichen Strukturlogik von Theorie und Praxis vgl. etwa Dewe et al. 1993, 47ff. 
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Schicksalen und den besonderen Umständen, unter denen diese Menschen jetzt leben.13 Aus-
gangspunkt seiner Sichtweise ist hier die prinzipielle Sinnhaftigkeit menschlichen Handelns. 
Für Konfliktsituationen formuliert er für sich den Anspruch einer Perspektivenübernahme: 
„Ich versuch’ dann immer, aus seiner Situation das zu verstehen, was er da macht“ (AO 243).  

An einer Stelle im Interview illustriert er diese Position an einem Beispiel: 

„Also, wenn ‘n Asylbewerber vor mir sitzt, dann sind natürlich auch Probleme da, daß er mal aggressiv 
ist. Daß es unter Ausländern auch Schlägereien gibt, das kommt vor, das ist normal. Solche Leute, die 
jetzt schon drei bis neun Monate bleiben, dann wird jeder Mensch irgendwann mal aggressiv. Wenn da al-
so mehrere Männer auf einem Zimmer sind, der eine, (.) auch wenn es jetzt eine Nationalität ist, gibt es da 
natürlich sehr viele Unterschiede. Der eine, der ist vielleicht 24, hat da also ganz viele Nacktfotos liegen, 
sitzt da und holt sich einen runter, um das mal knallhart zu sagen, und der daneben, der hat ein Kreuz an 
der Wand, der kann das nicht ab, daß da nackte Frauen hängen, und äh da gibt es natürlich schon Diffe-
renzen. Und wenn das über mehrere Wochen geht, dann kommt es sehr schnell auch mal zu Schlägereien. 
Diese Schlägereien, das fängt erstmal verbal an, und dann steigert sich das. Beim letztenmal, da stand ich 
daneben, da kam auf mal ‘n Baseballschläger angeflogen. Das ist schon sehr extrem. Das sind ganz nor-
male Leute, die sind also, mit denen kann man normal reden, das steigert sich dann (.) gerade in so ’ner 
Zeit und in so einer Situation, und dann, die Vorgeschichte spielt auch ‘ne Rolle“ (AO 230-243). 
 

4.2 Soziale Arbeit zwischen Allmacht und Ohnmacht 

Die im letzten Kapitel aufgewiesene und als ein Aspekt für professionelles Handeln charakte-
ristische Perspektivenpluralität verkehrt sich im folgenden Kontrastfall ins Gegenteil: Nicht 
Toleranz, Gleichheit und Gelten-lassen fremder Lebenspraxis kennzeichnen dieses Handeln, 
sondern Intoleranz, Dominanz und Bevormundung. Wir haben an anderer Stelle (Acker-
mann/Owczarski, im Druck) die in diesem Fall sich konstituierende Fallstruktur als ein in der 
Gleichzeitigkeit von Allmacht und Ohnmacht bestehendes autoritäres Bevormunden charakte-
risiert. Die Ergebnisse sind hier zusammengefaßt. 

Zwei zentrale Aspekte bestimmen das hier aufscheinende berufliche Selbstverständnis: 

• reaktive Handlungsmuster 
• Entmündigung durch Experten 

Obwohl die in diesem Fall aufscheinenden reaktiven Handlungsmuster bereits dargestellt 
worden sind, scheint es an dieser Stelle notwendig, sie hier zum besseren Verständnis erneut 
kurz zu explizieren. 
 
Reaktive Handlungsmuster 

Als ein zentrales Charakteristikum des Falles ist eine Orientierung des Befragten an reaktiven 
Handlungsmustern beschrieben worden. Obwohl mit seiner Situation unzufrieden, bemüht 
sich Frank nicht aktiv um eine Veränderung, sondern wartet darauf, daß diese von außen an 
ihn herangetragen wird. An den folgenden Textstellen wird dieses Muster besonders deutlich: 

                                                           
13 Das Gegenteil einer solchen Strategie zeigt Ute Osterkamp auf. Für sie führt die Überforderung der Mitarbeite-
rInnen in Flüchtlingseinrichtungen infolge der Anhäufung ungelöster Probleme häufig dazu, daß „die Flüchtlinge 
selbst zum Problem werden“ (Osterkamp 1996, 49). 
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„Ich werde ab nächstes Jahr ‘n eigenes Klien- Klientel bekommen. Von daher (lacht) warte ich die Zeit ab. 
Ich mein, das wird natürlich... Man wird, kommt da mit der Zeit immer rein. Man lernt die Leute ja auch 
besser kennen. Und ab nächstes Jahr krieg’ ich mein eigenes (.) Wohnheim oder was auch immer und äh 
(.) ab da will ich doch stark hoffen, daß es besser wird (lacht)“ (FM 40-44). 

„[...] nur momentan äh schnupper ich halt in jedem Wohnheim rum und äh (.) krieg’ so ziemlich alles ir-
gendwo ‘n bißchen mit. So muß ich halt ab 01.01. nicht mehr ganz so viel fragen hoff’ ich. Und ehm (3 
sek.) ja krieg’ halt auch ab-ab ‘95 dann auch den Pieper ne. (3 sek.) Und ich denke, dann (.) geht dat los 
(lacht)“ (FM 66-69).  

In diesen beiden Textstellen betont Frank seine abwartende Haltung. Er wartet so lange, bis 
eine Veränderung seiner Situation durch die Institution an ihn herangetragen wird. Stichtag ist 
hierbei offenbar der 01.01.1995, an dem er hofft, sein eigenes Wohnheim zu erhalten. Erst 
dann beginnt für ihn die richtige Tätigkeit („dann (.) geht das los“), symbolisch repräsentiert 
durch den Pieper. Bis zu diesem Zeitpunkt aber betrachtet er sich selbst auch weiterhin als 
Mitläufer, der in jedem Wohnheim rumschnuppert und von allem irgendwo ‘n bißchen mitbe-
kommt.  
 
Entmündigung durch Experten/Verletzung der Autonomie der Lebenspraxis 

Nicht zu trennen von der Entmündigung durch Experten ist - zumindest in diesem Fall - die 
systematische Verletzung der Autonomie der Le-benspraxis. Entsprechend ist die Unterschei-
dung hier lediglich analytisch zu verstehen, im Text des Interviews gehen sie ineinander über. 
Ich stelle sie deshalb hier übergreifend dar, versuche aber, sie schwerpunktmäßig zu akzentu-
ieren. 

Das Beharren auf eigene Klientel impliziert für Frank mehr als lediglich eine größere Verant-
wortlichkeit; er sieht hierin vielmehr die Möglichkeit, eine Machtposition zu erlangen, durch 
die er sich eine größere Durchsetzungsfähigkeit erhofft. An einer Stelle des Interviews bringt 
er diese Position explizit zum Ausdruck, wenn er sagt: 

„Ich bin momentan äh mehr der Beobachter (.) ne. Äh (.) ich hab’ jetzt eine Familie bekommen, die so 
mehr oder weniger schon ganz unter meinen Fittichen ist. Und die brauchen halt echt ‘ne ‘ne Rundum, 
rund-rund um die Uhr Betreuung, weil, weil die, weil die’s nicht gebacken kriegen alleine (lachend). Und 
da mach’ ich äh von (.) ja normale Hausbesuche. Wenn die mal wieder, dann kommen se an und wollen 
irgendwas haben, dann fahr’ ich da hin und guck’ mir das an, ob das sinnig ist oder nicht. Ich kontrolliere 
auch, ob die Kinder genug zu Essen kriegen, weil das mal etwas heikel war da äh und seh zu, daß das, daß 
der Haushalt da so einigermaßen läuft. (.) Und äh (3 sek) ja alles sowas, Arzttermine, Arztbesuche so, al-
les was zum alltäglichen Leben dazu gehört, kann man sagen, äh regel ich so ungefähr für die“ (FM 104-
113). 

Vereinzelt hat Frank es offenbar bereits geschafft, der Rolle des Mitläufers und Beobachters 
zu entfliehen. Obwohl er noch keine Verantwortung für ein eigenes Wohnheim trägt, sind ihm 
doch anscheinend bereits einzelne AdressatInnen zugeordnet (um nicht zu sagen untergeord-
net). Sein Anspruch auf Macht und Kontrolle hat sich damit zumindest zum Teil erfüllt und 
hieraus macht er auch keinen Hehl. Die Familie, die nach seinen Worten bereits mehr oder 
weniger unter seinen Fittichen ist, erfährt das, was ab dem 01.01. wohl auch andere erfahren 
werden: eine Rundumbetreuung. Notwendig ist diese für Frank, weil die’s nicht gebacken 
kriegen alleine, weil jemand gebraucht wird, der prüft, ob das, was beansprucht wird, sinnig 
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ist oder nicht. Frank handelt in diesem Fall nicht lediglich stellvertretend für die AdressatIn-
nen, sondern verletzt zugleich systematisch deren Autonomie der Lebenspraxis. Entscheidend 
für die Gewährung einer Leistung oder Dienstleistung ist nicht der gesetzliche Anspruch oder 
das Bedürfnis der Hilfesuchenden, sondern die Entscheidung des zuständigen Sozialarbeiters, 
ob dies Bedürfnis - wie es Frank formuliert - sinnig ist oder nicht. Die subjektiven Erfahrun-
gen, Sichtweisen und Interessen der AdressatInnen sind hierbei offenbar nebensächlich, ver-
fügt der Sozialarbeiter doch qua Expertenrolle über eine größere Kompetenz für die betroffe-
nen Hilfesuchenden als diese selbst: Was sinnig ist oder nicht läßt sich schließlich rational 
klären; Entmündigung, Dominanz und Arroganz der Macht in einer krassen Allianz. Entspre-
chend charakterisiert Frank seine Tätigkeit ganz richtig als Kontrolle, eine Kontrolle, die in 
diesem Fall umfassend ist, mit den Worten von Frank, „alles was zum alltäglichen Leben dazu 
gehört, kann man sagen, äh regel ich so ungefähr für die“ (FM 112) - Soziale Arbeit als Alp-
traum.  

Noch an einer anderen Stelle des Interviews wird diese Verletzung der Autonomie der Le-
benspraxis in Verbindung mit einer Dominanz der Experten deutlich, nur offenbart sich hier 
noch ein zusätzlicher Aspekt: Franks mangelnde Sensibilität und seine Inkompetenz, auch die 
Perspektive der AdressatInnen zu übernehmen. 

Bereits zu Beginn des Interviews stellt Frank lapidar fest, kein Französisch zu können. Da er 
an anderer Stelle erneut auf Sprach- und Verständigungsprobleme - diesmal auf seiten der 
AdressatInnen - eingeht, soll dies hier erneut Gegenstand der Analyse werden. Es folgt eine 
längere Textpassage: 

„P: Ehm wenn du da einen Kurden oder ein Kosovoalbaner vor dir hast, die gerade man zwanzig Sätze 
Deutsch verstehen oder zwanzig Wörter Deutsch, deutsche Wörter verstehen, äh (.) dann bringt das nicht 
viel ne. Also man kann da häufig nur mit Händen und Füßen reden und (.) teilweise auch äh einfach nur in 
Anführungsstrichen irgend-irgendwie was vernünftiges halt reinprügeln, damit die das eben 'n bißchen 
ver-, damit die das überhaupt verstehen. (.) / I: Was meinst du jetzt mit reinprügeln oder so äh? / P: (lacht) 
Ja zum Beispiel ähm... (3 sek.) Reinprügeln, was mein ich damit? (3 sek.) Ehm (.) ja es... Es geht alles ei-
gentlich um-um die Sprache. Wenn, wenn du da einen hast, ähm der spricht kaum Deutsch und du mußt 
dem irgendwie klar machen, daß seine Kinder morgen früh, oder eins seiner Kinder morgen früh um halb 
acht, ohne was zu essen äh im Krankenhaus erscheinen soll, weil wegen irgend `ner Operation, von der die 
Leute überhaupt keine Ahnung haben, die überhaupt nicht wissen, worums eigentlich geht ne, dann muß 
man da, gehört dann schon einiges an an Druck dazu, bis, bis die überhaupt das verstanden haben, also 
Druck ist der falsche Ausdruck, 'n bißchen...  (.) Da muß man dann ganz schön gut äh (.) reinreden, bis die 
überhaupt verstehen, ah ja stimmt, nix essen Krankenhaus ne“ (FM 120-135). 

Nach dem bisher Dargestellten spricht diese Sequenz fast für sich selbst. Konfrontiert mit den 
Sprachproblemen der AdressatInnen, vertraut Frank abermals auf autoritäre Handlungsmuster. 
Er versucht überhaupt nicht, zu einer Verständigung zu kommen, versucht nicht, deren Ängste 
zu verstehen und gemeinsam mit ihnen eine Lösung zu finden, sondern zwingt ihnen seine 
Position des Experten auf. Wie selbstverständlich setzt er dabei deutsche Sprachkenntnisse bei 
den AdressatInnen voraus; ist dies nicht oder nur unzureichend der Fall, muß er das, was ihm 
vernünftig erscheint, eben reinprügeln, muß Druck ausüben. In diesem Fall spricht er den 
AdressatInnen jegliche Kompetenz darüber ab, was vernünftig im Falle einer Operation sei, 
von der die Leute überhaupt keine Ahnung haben. Anstatt diese Ahnung zumindest annähernd 
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herzustellen, stellt er Druck her, um zu erreichen, was seines Erachtens notwendig ist. Nicht 
das Verstehen des Sachverhaltes ist ihm wichtig, sondern lediglich das Befolgen seiner An-
weisung. Der infantilisierende Sprachgebrauch nix essen, Krankenhaus, mit der er diese An-
weisung beschreibt, spricht für sich und gewährt einen Einblick in seine Beratungspraxis.  

Der berufliche Habitus, der sich in diesem Fall konstituiert, läßt sich als autoritäres Bevor-
munden charakterisieren: Frank sieht sich als Experte, der, ohne zu versuchen, den jeweiligen 
Fall zu verstehen, seine Kompetenz über die der AdressatInnen stellt und seine Position 
durchdrückt. Den AdressatInnen spricht er hierbei Kompetenz für den eigenen Fall ab, so daß 
allein er sich in der Lage sieht, Entscheidungen zu treffen. Eine Lösung des Problems voll-
zieht sich nicht im Gespräch, sondern im Lauter-werden und im reinprügeln. Anhand einer 
Interpretation eines Interviews mit einer Schweizer Sozialarbeiterin setzt Oevermann (1991)14 
dieses Handlungsmuster als Kontrast zu der in seinem Fall aufgezeigten Habitusformation, die 
auf der Folie seines Professionsverständnisses als professionelles Handeln zu charakterisieren 
ist. Entwirft Oevermann diesen Typus jedoch lediglich theoretisch als Kontrast zu einem Ide-
altypus professionellen sozialarbeiterischen Handelns, zeigen sich hier diese Typen auch em-
pirisch als maximale Eckpunkte sozialarbeiterischen Handelns.  
 
4.3 Den Horizont jenseits des Faktischen sehen - Soziale Arbeit 

als pramatischer Idealismus 

Dieser Typus des beruflichen Selbstverständnisses birgt in sich bereits eine gewisse Tragik: 
Die ursprünglichen Motivationen und Ideale werden im täglichen Handlungsvollzug, wenn 
nicht ad absurdum geführt, so doch starken Einschränkungen unterworfen. Das Einlassen auf 
die institutionellen Rahmenbedingungen bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung der ursprüngli-
chen Motivationen und Ideale führen zu einer Politik der kleinen Schritte. Mögliche Diskre-
panzen dieser unterschiedlichen Konzeptionen werden mit Verweis auf das ursprüngliche Ide-
al bewältigt; gelingt dies nicht, werden alternative Lebenskonzeptionen entworfen, die dem 
ursprünglichen Ideal eher entsprechen. 

Im einzelnen prägt sich dieser Typus durch die Aspekte: 

• Starke Motivation für den Beruf durch eine reformorientierte Konzeption, 
• eine Politik der kleinen Schritte, 
• Orientierung an institutionellen Reformen. 
 
Starke Motivation für den Beruf durch eine reformorientierte Konzeption 

Obwohl die beiden Repräsentanten dieses Typus inhaltlich völlig unterschiedliche Konzeptio-
nen vertreten, eint sie ein berufliches Selbstverständnis auf struktureller Ebene: Ist der eine 
Befragte eher am klassischen Ideal der Hilfe orientiert (vgl. hierzu etwa Sahle 1987), hebt der 
andere ab auf eine an Gerechtigkeit orientierte Konzeption gesellschaftlicher Reform; es eint 
sie jedoch eine Konzeption Sozialer Arbeit, deren konkrete Utopie sich im täglichen Über-
schreiten des Faktischen manifestiert. 

                                                           
14 Da die Interpretation von Oevermann bisher nicht publiziert worden ist, vgl. zu dem erwähnten Fall die Aus-
führungen von Haupert (1997, 34ff.). 
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Da die jeweilige Praxis primär vor der Folie der eigenen Ideale interpretiert wird, ist auch die 
Kritik an der eigenen Praxisstelle recht stark. 

So heißt es im Interview mit Herbert Freese an einer Stelle: 

„Ja, ich bin in einer Einrichtung der Behindertenhilfe (.) das ist ein Wohnheim für Alte, Behinderte, für 
mehrfach Behinderte, für Schwerstbehinderte und das Hauptproblem ist eigentlich so, daß die Einrichtung 
ziemlich groß ist. Da wohnen insgesamt sechzig Leute (.) mit so unterschiedlichsten Behinderungsarten 
und da sind leider keine Kleingruppen eingerichtet und von daher öh, hat das ganze irgendwie so’n biß-
chen (.) na, Krankenhauscharakter, hat so’n bißchen Verwahrungscharakter und man rennt halt ziemlich 
viel durch die Gegend (2 sek.), betreibt mehr oder weniger Flickschusterei und kann kaum individuell auf 
die einzelnen Leute eingehen“ (HF 8-15). 

Auch der sein Berufspraktikum in einer JVA absolvierende Max Wessels schildert seine Pra-
xisstelle, als würde Soziale Arbeit in ihr keinen Platz haben: 

„Dann, was schwierig war, war die Bürokratie, speziell jetzt eben im Knast, in dieser totalen Institution. 
Äh, man muß sehr viel aufschreiben, alles vermerken was man macht, jeden, äh, jeden Hergang festhalten, 
schriftlich. [...] Das zweite ist die Hierarchie... (2 sek.) die es im Knast gibt. Es geht also ganz stark nach 
Gehaltsstufen aufgeteilt, wer so A 15 kriegt ist der King im Knast, und die Vollzugsbeamten mit A 9 sind 
dann eher die unteren und das wird auch ausgekostet von vielen Seiten. [...] Äh, der Knast ist sehr wenig 
effizient, die Arbeit ist teilweise sehr kompliziert und ist vor Jahrhunderten entstanden und wird auch im-
mer noch genauso durchgeführt. Da ist sehr wenig Platz für Veränderungen und wenn man diese Verände-
rungen durchführen will oder vielleicht gute Ideen hat, stößt man immer an die Sparmaßnahmen der Lan-
desregierung, weil eben einfach kein Geld da ist für dieses Arbeitsfeld Knast oder für den Vollzug allge-
mein“ (MW 14-31). Daraus resultiert, daß „der Handlungsspielraum, äh im Knast, [...] durch Gesetz und 
Verfügung reglementiert ist“ (MW 34). 

Angesichts ihrer Schilderung der institutionellen Rahmenbedingungen wirkt der Kontrast mit 
den jeweiligen Idealvorstellungen der beiden noch größer.  

Für den nach seinen Angaben durch die Behinderung seiner Mutter für die Soziale Arbeit mo-
tivierte (s.o.) und schon immer ein „Faible [...] für die Behindertenarbeit“ (HF 86) verspüren-
de Herbert ist das Ideal eines herrschaftsfreien Diskurses (vgl. Habermas 1983, für die Soziale 
Arbeit Müller 1987) zentral für sein berufliches Selbstverständnis. Vor der Folie seiner Schil-
derung der Institution als Krankenhaus mit Verwahrungscharakter wirkt die starke Orientie-
rung an Kommunikation im Team und Diskursbereitschaft der KollegInnen schon fast roman-
tisch. 

Er beklagt, daß sich die Teams in seiner Einrichtung gegeneinander abschotten, was sogar so 
weit führt, daß sich die KollegInnen gegenseitig beleidigen. Aufgrund dieser Konkurrenzhal-
tung der einzelnen Teams zweifelt Herbert oft am Sinn des Arbeitsaufwandes, „weil äh (.) 
einfach sehr sehr viel (.) Energie (.) verloren geht so, weil man erstmal da irgendwe... irgend-
welche Kämpfe aus- ausfighten muß, ne, unter den Mitarbeitern“ (HF 70-72). Im sozialen 
Bereich Beschäftigte sollten deshalb - so seine Forderung - bereit sein, sich zu verständigen: 

„Und ich muß ganz ehrlich sagen, daß ich das gerade von (.) Leuten, die im sozialen Bereich arbeiten, 
doch schon irgendwo so’n bißchen verlange ne, daß sie in der Lage sind, sich (.) zumindest zu verständi-
gen, auf beruflicher Ebene“ (HF 167-169). 

Das größte Problem sieht er hierbei in der seiner Ansicht nach fehlenden Kompetenz mancher 
KollegInnen, berufliche Probleme auf sachlicher Ebene zu lösen: 
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„Es gibt schon gewisse Kolleginnen, die, mh, halt Schwierigkeiten, wie ich auch gerade schon gesagt ha-
be, ziemlich persönlich rüberbringen. Also die sich halt schnell angemacht fühlen, wenn irgendwie was 
was querläuft. Die das dann auch gleich persönlich auffassen und dann auch entsprechend ihre (hustet) ih-
ren Mund aufreißen“ (HF 150-153). 

Dies aber erschwert die gemeinsame Arbeit, weshalb er fordert, daß berufliche Probleme auf 
sachlicher Ebene diskutiert werden sollten: 

„[...] man sollte versuchen, auch wenn’s Disku- wenn es irgendwelche, wenn es irgendwelche (.) Diskre-
panzen gibt, so in, in unterschiedlichen Meinungen oder irgendwie irgend’n bestimmten Sachverhalt oder 
so, dann muß man halt versuchen, das irgendwie auf auf sachlicher Ebene irgendwo zu diskutieren, nicht 
irgendwie auf, nicht irgendwie gemein werden oder so“ (HF 161-165). 

Dies impliziert, daß die KollegInnen sich mit ihren unterschiedlichen Positionen annehmen 
und versuchen, einen Kompromiß zu finden. Für ihn bedeutet dies nicht, daß „sie gut Freund 
sein müssen, aber daß zumindest der Job läuft“ (HF 170). 

Ähnlich stark prallen auch bei Max Wessels Anspruch und Realität aufeinander. Seine Be-
schreibung der JVA als totale Institution (vgl. Goffman 1973, 13ff.), die nach denselben Prin-
zipien arbeitet wie seit Jahrhunderten, erinnert - zumindest in ihrer Dramatik, sicher nicht in 
der Analytik - unweigerlich an Foucaults (1977) Analysen dieser Institution. Seine Konzepti-
on steht hierzu im krassen Gegensatz: 

„Also, das das Grobziel ist schon mal für mich, daß Knast nicht die Lösung ist so, also aus meiner, von 
meiner Seite aus müßte Knast abgeschafft werden so, weil es bringt für die Inhaftierten und für die Gesell-
schaft irgendwie überhaupt gar nix, die Leute werden wechgeschlossen, äh, kommen nach zehn Jahren 
raus und machen wahrscheinlich dat gleiche nochmal wie vorher“ (MW 136-140). 

 
Veränderungsstrategien - die Politik der kleinen Schritte 

Angesichts dieser krassen Gegensätze zwischen individuellem Anspruch und institutioneller 
Realität überrascht, wie schnell beide sich mit den Gegebenheiten arrangieren. Beide formu-
lieren als Strategie zur Veränderung dieser Rahmenbedingungen eine Politik der kleinen 
Schritte, die bei Herbert allerdings als grundlegendes Lebensprinzip, bei Max dagegen als 
Einsicht in die Notwendigkeit erscheint.  

Herberts Forderung nach Einrichtung von kleinen Teams zur Verbesserung der Kommunika-
tionsstruktur ist eher ein langfristiges Ziel, er bleibt aber realistisch, was konkrete Verände-
rungen in der Einrichtung betrifft; er weiß, daß sich Veränderungen nur in kleinen Schritten 
vollziehen. Überhaupt scheint Herbert in dieser Hinsicht eher ein Mensch der ´leisen Töne` zu 
sein. So sagt er von sich selbst, daß es nicht seine Art ist, „da irgendwie mit der Tür ins Haus 
zu fallen und da gleich alles großartig ändern zu wollen“ (HF 299). Er verfolgt eine ganz an-
dere Strategie: 

„Ich versuch mich erstmal ganz in die Sache dort einzuarbeiten, je mehr ich weiß, um so mehr Einfluß 
kann ich letztendlich vielleicht auch mal später nehmen, sollte ich dann da doch bleiben“ (HF 300-302), 

oder - wie er an anderer Stelle bemerkt - „man kann eben nur klein anfangen“ (HF 146). 
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Ähnlich bescheiden gibt er sich auch bei der Frage nach den Einflußmöglichkeiten in seinem 
Beruf. Diese sieht er begrenzt auf seine Tätigkeit vor Ort: 

„Ich kann also, äh, ich kann persönlich Einfluß nehmen auf die individuellen Förderpläne, die halt wäh-
rend der Dienstbesprechungen äh ja diskutiert werden und äh letztendlich ja äh als Basis der der gemein-
samen Arbeit (.) gelten, da kann ich Einfluß nehmen“ (HF 289-292). 

Jenseits dieses konkreten Bereichs endet sein Einfluß, nicht zuletzt auch aufgrund der Größe 
der Einrichtung. Hier kann er nur auf dem Dienstweg versuchen, „über meinen Einrichtungs-
leiter an die Fachbereichsleitung heran zu treten“ (HF 296). Herbert glaubt allerdings, daß sein 
geringer Einfluß auch darauf zurückzuführen ist, daß er noch Anfänger ist und er hofft, daß 
sich das mit der Zeit ändern wird. 

Auch Max akzeptiert im konkreten Handeln die (bei aller Reglementiertheit oftmals auch un-
geschriebenen) Gesetze der Institution, wenn er betont, daß er „als Berufspraktikant [...] ei-
nem Anstaltsleiter nicht sagen [kann], was er besser machen muß, das ist ‘ne klare Kiste, weil 
äh, er ist eben der Boß und das wird im Knast auch ganz klar so gemacht“ (MW 189-191). 
Ensprechend gilt: „Man muß sich da dann in diesem Rahmen irgendwie bewegen und gucken, 
was man da so rausholen kann. (3 sek.) Man muß seine Möglichkeiten ausschöpfen“ (MW 35-
37). 

Wichtig hierfür ist für ihn vor allem das Gespräch mit den KollegInnen, um seine Konzeption 
transparent zu machen und um Vorurteile gegenüber den Inhaftierten abzubauen. Mit Bezug 
auf seine Forderung nach Abschaffung des Strafvollzugs meint er: 

„Äh, das jetzt bei den Vollzugsbeamten so zu formulieren, ist sehr schwierig, weil da äh, würde man nur 
auf auf Granit beißen und hätte, man hätte keine Chance, irgendwas zu verändern, wenn man gleich mit 
solchen Forderungen ankäme. Man muß dann versuchen so im Einzelnen, im Gespräch versuchen, äh, den 
Leuten bewußt zu machen, wo sie arbeiten oder den Leuten bewußt zu machen, daß eben die Menschen, 
die vielleicht wegen wegen eines Mordvorwurfs in in U-Haft sind äh, auch auch positive Seiten haben (.) 
und daß nicht alles äh die Schwerverbrecher und die gefährlichen Leute sind so, sondern daß man selber 
in so einer Situation vielleicht genauso gehandelt hätte, in dem Moment. Aber das kann nur durch Gesprä-
che laufen und durch durch kleine Diskussionen, die man so führt, durch so kleine Veränderungen, die 
man vielleicht erreicht. Es könn’ nur ganz kleine Schritte sein, gerade im Berufspraktikum“ (MW 140-
150). 

Darüber hinaus versucht er, einen guten Kontakt zur Anstaltsleitung aufzubauen, um kleine 
Veränderungen für die Gefangenen durchzusetzen oder Gelder zu erhalten. Hier ist er auch 
bereit, jenseits einer fachlichen auf einer persönlichen Ebene zu agieren: 

„Man versucht zu dem Wirtschaftsinspektor eine gute Beziehung aufzubauen und da er Motorradfahrer ist 
und ich auch, hab’ ich dann so bestimmte Sonderrechte, ähm (lacht), und sonst versucht man sich durch-
zuschnorren, versucht andere zu überzeugen, daß die einen dann doch was abgeben und muß gucken, wie 
man die Situation klar kommt“ (MW 244-247). 

 
Orientierung an institutionellen Reformen 

Entscheidend an diesem beruflichen Selbstverständnis des pragmatischen Idealisten ist, daß er 
nicht nur die institutionellen Gegebenheiten akzeptiert und in ihnen agiert, sondern daß er 
zugleich versucht, die eigenen Ideale in irgendeiner Form in die Praxis zu integrieren. Bei 
Max z.B. sind es Nischen, in denen er seine Konzeption weiterhin vertritt, wenn er z.B. eine 
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Gruppe für politisch interessierte Gefangene anbieten will und damit sein „Interesse an der 
Politik oder den gesellschaftlichen Zusammenhängen“ (MW 89) auch in die Arbeit zu inte-
grieren versucht: 

„Zum Beispiel, wenn ich eine Freizeitgruppe anbieten will, meinetwegen eine Gruppe für politisch inter-
essierte Gefangene, die zu bestimmten aktuellen Themen diskutieren will, da muß ich schon einige Leute 
äh davon überzeugen, daß es auch für Gefangene wichtig ist, sich mal äh mit’m Kopf ‘n bißchen weiter-
zubilden, mit’m Kopf irgendwas zu machen und da nützt es dann vielleicht auch nix, wenn man nur Spie-
legruppen anbietet, wo man dann Ringelpietz mit Anfassen spielt, sondern müssen vielleicht oftmals ande-
re Gruppen kommen so. Und das finde ich sehr wichtig und das will ich da eben jetzt auch anbieten. Gut, 
das hab’ ich zum Beispiel erkämpft so“ (MW 116-123). 

Herbert dagegen orientiert sich an institutionellen Reformen. Als besonders wichtig empfindet 
er es, Kleingruppen einzurichten, um die Verständigungsprobleme unter den MitarbeiterInnen 
zu beseitigen, denn es ist seines Erachtens „was anderes, ob ich mich mit zwanzig Leuten, mit 
zwanzig Problemen auseinandersetzen muß, oder ob ich mich vielleicht mit sechs Problemen 
auseinandersetzen muß“ (HF 101-102). Zudem ermöglichen kleinere Gruppen, individueller 
auf die BewohnerInnen seiner Einrichtung einzugehen: 

„Und man kann sich also viel mehr Zeit nehmen, mit denen was zu machen, man kann eben dann, nach-
dem man also wirklich da die Pflege abgeleistet hat, kann man da halt noch mit denen auf Tour gehen und 
so, und ich denke, daß ist in ‘ner kleinen Einrichtung besser. Besser als so, wo man halt wirklich versucht, 
jedem einigermaßen gerecht zu werden und es gelingt halt kaum ne“ (HF 118-122). 

Darüber hinaus sieht er seinen Schwerpunkt in der konzeptionellen Arbeit, die seines Erach-
tens in seiner Einrichtung bisher zu kurz gekommen ist: 

„Und ich werd’ versuchen, möglichst da die Arbeit, möglichst, ja, so’n bißchen produktiver mit zu gestal-
ten, also in Form von, ja, Konzeptionsmitarbeit, da irgendwie produktiv mitzuwirken“ (HF 195-197). 

 
4.4 Soziale Arbeit als Reproduktion vor dem Studium erworbener Handlungsmuster 

Ein sehr großer Anteil der befragten BerufspraktikantInnen (42%) ist einem Typus zuzuord-
nen, für den das Studium scheinbar - abgesehen von der formalen Qualifikation - ohne größe-
ren Einfluß geblieben ist; ein der Sozialen Arbeit adäquates Selbstverständnis läßt sich in die-
ser Gruppe nicht nachweisen, vielmehr werden in der Rolle von SoziarbeiterInnen und Sozi-
alpädagogInnen Deutungs- und Handlungsmuster reproduziert, die aus Erfahrungen vor dem 
Studium - hier zumeist vor dem Studium absolvierten Berufsausbildungen - resultieren. Aber 
nicht nur die Deutungs- und Handlungsmuster werden aus vorherigen Berufsausbildungen mit 
in die Soziale Arbeit übernommen, oftmals arbeiten die AbsolventInnen auch nach dem Stu-
dium in Arbeitsfeldern, die strukturell ihrer früheren Tätigkeit ähneln. Unter diesen Typus 
fallen auch berufliche Vorerfahrungen ohne Berufsausbildung, wie z.B. ehrenamtliche Tätig-
keit in sozialen Bereichen, jedenfalls dann, wenn sie die Qualifikation durch das Studium ü-
berlagern. 

Dieser Typus stellt vor allem für die Ausbildung an den Fachbereichen Sozialwesen der Fach-
hochschulen eine große Herausforderung dar, der sich meines Wissens bislang noch nicht 
gestellt wurde: Diese Studierenden bringen in das Studium eine Vielzahl beruflicher Erfah-
rungen - zumeist in pflegerisch-erzieherischen Berufen - ein und formulieren an das Studium 
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ganz andere Interessen als z.B. Studierende, die unmittelbar nach der Schule ein Studium auf-
nehmen. Dieser Heterogenität der Studierenden wird aber in der Ausbildung bislang nicht 
Rechnung getragen.  

Die Tatsache, daß dieser Typus im vorliegenden Material am häufigsten vertreten ist, resul-
tiert aus einer, gemessen am Bundesdurchschnitt überproportionalen Anzahl von Absolven-
tInnen mit einer beruflichen Ausbildung vor Studienbeginn.15 
 
Abb. 1: Berufliche Ausbildung und Berufserfahrung vor Studienbeginn 

  im Bundesdurchschnitt (in Prozent) 
___________________________________________________________________________ 
Berufliche Ausbildung/   ein-   zwei  ins- 
Berufserfahrung    phasig   phasig  gesamt 
___________________________________________________________________________ 
 
Berufsausbildung vor/mit 
Erwerb der Studienberechtigung  28   22  24 
 
Berufsausbildung nach Erwerb 
der Studienberechtigung    4    3   3 
 
Berufserfahrung vor 
Studienbeginn ohne 
Berufsausbildung    11   22  18 
 
keine Berufsausbildung   57   53  55 
___________________________________________________________________________ 
         (Minks/Filaretow 1994, 10) 

Werden diese Ergebnisse jedoch nach Studienberechtigung ausdifferenziert, ergibt sich eine 
deutliche Verschiebung in Richtung Studierende mit Fachhochschulreife und beruflicher Aus-
bildung. 

                                                           
15 Daß der Anteil von AbsolventInnen mit einer beruflichen Ausbildung an einzelnen Fachhochschulen durchaus 
stark vom bundesweiten Trend abweichen kann, zeigt die Studie von Fricke und Grauer (1994, 33), die für den 
Fachbereich Sozialwesen an der FH Wiesbaden eine Quote von insgesamt 67,2% mit abgeschlossener Be-
rufsausbildung nachweisen. 
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Abb. 2: Berufliche Ausbildung und Berufserfahrung vor Studienbeginn 
  nach Art der Studienberechtigung (in Prozent) 

___________________________________________________________________________ 
      Art der Hochschulreife 
     ______________________________________________ 

      allg. u.  Fach-  ins- 
      fachgeb. hoch-  gesamt 
Berufliche Ausbildung/   Hoch-  schulreife 
Berufserfahrung    schulreife 
___________________________________________________________________________ 
Berufsausbildung vor/mit 
Erwerb der Studienberechtigung   8  53  24 
 
Berufsausbildung nach Erwerb 
der Studienberechtigung    4   3   3 
 
Berufserfahrung vor 
Studienbeginn ohne 
Berufsausbildung    22   9  18 
 
keine Berufserfahrung   66  35  55 
___________________________________________________________________________ 
           (ebd., 11) 

Obwohl also etwa insgesamt nur ein Viertel der AbsolventInnen des Sozialwesens vor dem 
Studium eine Berufsausbildung abgeschlossen hat, steigt der Prozentsatz erheblich bei der 
Fachhochschulreife als Studienberechtigung. Gleichzeitig sinkt der Anteil an AbsolventInnen 
mit Berufsausbildung offenbar rapide bei der allgemeinen und fachgebundenen Hochschulrei-
fe. Angesichts eines Anteils von lediglich einem Drittel der BerufspraktikantInnen mit Abitur 
im vorliegenden Material erklärt sich so m.E. der hohe Anteil an BerufpraktikantInnen mit 
Berufsausbildung (60%) und die hohe Präsenz dieses Typus. Die Tatsache einer Berufsausbil-
dung bzw. Berufstätigkeit oder anderweitige Erfahrungen in der Sozialen Arbeit allein reicht 
hierbei selbstverständlich nicht aus, um diesen Typus zu konstituieren; eine solch monokausa-
le Betrachtungsweise greift sicher zu kurz. 

Wie bereits kurz skizziert, ist dieser Typus beruflichen Selbstverständnisses durch das Fehlen 
desselben charakterisiert bzw. dadurch, daß in einem Handlungsfeld Sozialer Arbeit Deu-
tungs- und Handlungsmuster reproduziert werden, die auf vor dem Studium gemachten Erfah-
rungen und z.T. auf einer der Sozialen Arbeit inadäquaten Handlungslogik beruhen. Ich möch-
te exemplarisch für diesen Typus zwei Untertypen darstellen, die sich als die »Erzieherin«16 
und der »Ehrenamtliche« charakterisieren lassen. 

                                                           
16 Die geschlechtsspezifische Zuordnung dieser Typen beruht lediglich auf deren Präsenz im vorliegenden Mate-
rial. Vorstellbar sind diese Typen natürlich eben so gut in der umgekehrten Geschlechterzuordnung. 
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Exkurs: Die Erzieherin - zur Forschungslage 

Nach Rauschenbach et al. (1995) sind die zwei größten Arbeitsfelder für Erzieherinnen die 
Kindertageseinrichtungen (80%, also vier von fünf Erzieherinnen arbeiten dort) und Einrich-
tungen im Bereich der Heimerziehung. In diesen beiden Arbeitsfeldern sind fast 90% aller 
Erzieherinnen beschäftigt (Bundesdurchschnitt 1990), davon 95% bei freien Trägern (vgl. 
ebd., 63f.). Die Erzieherin ist nach Rauschenbach et al. „dabei, im wahrsten Sinne des Wortes 
wieder zur »Kindergärtnerin« zu werden“ (ebd., 65), da sie in anderen Arbeitsfeldern der Ju-
gendhilfe, wie z.B. Jugendamt oder Beratungsstellen kaum zu finden ist. 

Engelhardt und Ernst (1992) verorten die ErzieherInnenausbildung in einem Dilemma zwi-
schen Institution und Profession und begründen dies wie folgt. 

Erzieherinnen arbeiten zwar in Institutionen, die aufgrund ihrer Häufigkeit einen hohen Grad 
an gesellschaftlicher Akzeptanz besitzen, da z.B. Kindergärten „zu einer ebenso selbstver-
ständlichen, wie funktional unverzichtbaren Sozialisationsinstanz“ (ebd., 419) geworden sind 
(bei den drei- bis sechsjährigen eine Versorgungsrate von fast 80%), doch werden sie gesell-
schaftlich nicht als Expertengruppe anerkannt. Dies drückt sich nach Engelhardt und Ernst 
u.a. „in der Bezahlung und der öffentlichen Thematisierung“ (ebd., 420) aus. Es läßt sich also 
weder eine Aufwertung der Tätigkeit noch ein eigenständiges professionelles Bewußtsein fin-
den.  

Dies liegt ihres Erachtens wahrscheinlich daran, daß die Fachschulen ihre Ausbildung nicht 
reflektieren, sondern sich voll und ganz auf die hochgradig schulförmig organisierte Ausbil-
dungsform verlassen. 

Zwar wurde mit der Einrichtung der Ausbildung zum/zur ErzieherIn eine Zusammenfassung 
der bis dahin getrennten Ausbildungen zum/zur KindergärtnerIn, HortnerIn und Heimerziehe-
rIn erreicht, zur Erhöhung des bildungspädagogischen Gehalts in einen Fächerkanon geglie-
dert, und zwar „in Fachtheorie (Pädagogik, Psychologie, Heilpädagogik, Soziologie, Medizin) 
und Fachpraxis“, die sich wiederum gliedert „in Praxis- und Methodenlehre (auch Didaktik 
der Praxis, Praxistheorie o.ä. genannt) und den musisch-sportlichen Bereich (Kunst, Musik, 
Rhythmik, Sport, Werken)“ (ebd., 424), doch gibt es - außer der formalen Ausbildungsstruk-
tur zwecks Vergleichbarkeit der Abschlüsse - weder bundesweit einheitliche Lehrpläne noch 
einheitliche Prüfungsordnungen und schon gar keine methodischen Anregungen zur Herstel-
lung von Zusammenhängen zwischen den einzelnen Fächern. Es wird z.B. überhaupt nicht 
reflektiert, daß nicht nur jede Schule ihre eigene Tradition hat, sondern auch die Träger der 
Schulen die Ausbildung maßgeblich beeinflussen. Zumeist sind die Schulen Institutionen an-
gegliedert, die zur Sicherung des eigenen Personalbestandes ausbilden und für die das als pra-
xisrelevant gilt, was in ihre Praxis paßt. Dazu Engelhardt und Ernst:  

„Durch die enge Verzahnung der Ausbildung der Kindergärtnerinnen mit der jeweils vorfindbaren, bereits 
gestalteten Praxis wird so der je empirisch entwickelte Fundus an Handlungen weitergegeben, der 
zugleich mit einem normativ-ethischen, durch die Weltanschauung der Träger bestimmten Handlungska-
non der Erzieherin gegenüber dem Kind und einem an pragmatischen Überlegungen orientierten Bestand 
von Aussagen zur Erziehung verbunden ist“ (ebd., 426). 
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Wie bereits angedeutet, findet diese Ausbildung in einer nicht erwachsenenadäquaten, ver-
schulten Form statt, wo Klassenbuch geführt und sanktioniert wird. Gleichzeitig „soll jedoch 
die Vermittlung der Inhalte durch eine deutlich sozialpädagogisch orientierte Didaktik erfol-
gen, die den Erfahrungsbezug, die Reflexion der eigenen Biographie, die Suche nach einem 
eigenen gesellschaftlichen Standpunkt und die Zielgruppenorientierung“ (ebd.) forcieren soll.  

Des weiteren wird noch, vom Träger maßgeblich gewünscht und unterstützt, für eine konkrete 
Praxis gelernt, welche nicht in Frage gestellt wird. So sind die Beteiligten an bestimmte Insti-
tutionen gebunden und erhalten keine Identifikationsangebote für die Praxis als Ganzes; so 
weiß die Erzieherin zwar, warum sie etwas macht, doch ist sie sich der Bedeutung ihres Han-
delns über das konkrete Kind und die jeweilige Institution hinaus nicht bewußt (ebd., 427). Es 
soll zwar über das Fach Praxis- und Methodenlehre „die Reflexion erzieherischen Handelns 
und die Sinnbestimmung des erzieherischen Alltags“ (ebd., 427) vorgenommen werden kön-
nen, doch gelingt es nicht,  

„für die Kindergartenerziehung sozialwissenschaftliche Erkenntnisse zu adaptieren und zu verorten, die im 
musisch- sportlichen Fächerkanon erwerbbaren Handlungselemente in eine sozialpädagogische Methodik 
des Handelns zu transformieren, die einzelnen sozialpädagogischen Handlungsfelder Elementarpädagogik, 
Hortpädagogik, Heimerziehung und Jugendarbeit zu verklammern und die dem jeweiligen Feld spezifisch 
zuordenbaren Handlungs- und Gestaltungselemente lehrend weiterzugeben“ (ebd., 428). 

Der Lehrplan gibt nur einzelne Inhalte vor, vermittelt jedoch keine Anregungen zur Umset-
zung oder zur Herstellung von Zusammenhängen; eine „verbindliche sozialpädagogische 
Ausbildungskonzeption existiert nicht“ (ebd.), die Auswahl trifft der/die DozentIn. 

So führt nach Ansicht von Engelhardt und Ernst die „Formel vom Theorie-Praxis-Bezug in 
ein fatales Dilemma“, da sie in ihrem Anspruch, „auf ein besonderes Arbeitsfeld hinzuführen, 
jedoch um dieses (als Ganzes, Anm. F.A.) zum Gegenstand zu machen“, nicht die notwendi-
gen „Wissensbestände und Gegenstandsbestimmungen“ zur Verfügung hat (ebd. 429). Zum 
einen widmet sich niemand dieser ´praxisfernen` Aufgabe, diese Inhalte auszuarbeiten, zum 
anderen verlangt das Schlagwort der Praxisrelevanz zwar die Orientierung an der Sozialpäda-
gogik, doch bietet diese, „wenn überhaupt, nur in Teilaspekten eine ihr eigene Forschungs- 
und Reflexionsstrategie [an], um wenigstens Fragestellungen reflexiv und selbstreflexiv kon-
stituieren zu können“ (ebd., 428f.). 

So soll die praxisnahe Ausbildung die Lernenden schnell dazu befähigen und ermutigen, in 
der Praxis selbständig und eigenverantwortlich mitzuarbeiten, im Alltag jedoch erscheint die 
gelernte Methode schnell als unbrauchbar, da Methoden häufig an den Ort ihrer Entstehung 
und die dortigen (Ideal-) Bedingungen gebunden sind. Diese Bedingungen könnte man zwar 
in der Schule simulieren, einen vorgegebenen (Ideal-) Handlungskatalog einüben und benot-
bar abfragen, doch bleibt der Alltag „komplex und banal, diffus, gesetzmäßig und zufällig 
zugleich“ (ebd., 430). 

Eine weitere Schwierigkeit stellen die unterschiedlichen Ausbildungsstrukturen dar. So kam 
es einerseits zu einer Vereinheitlichung ehemals unterschiedlicher Ausbildungen (Kindergärt-
nerIn, HortnerIn und JugendpflegerIn zur ErzieherIn), andererseits jedoch, im Zuge gestiege-
ner Anforderungen an die sozialpädagogische Dienstleistung, zu einer Ausdifferenzierung, 
Spezialisierung und völlig unterschiedlichen Qualifizierung der einzelnen BerufsabsolventIn-
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nen. Dies sollte zwar die qualifizierten KinderpflegerInnen, ErzieherInnen, SozialpädagogIn-
nen, SozialarbeiterInnen und DiplompädagogInnen nicht daran hindern, in der Praxis zusam-
menzuarbeiten, doch werden durch die unterschiedlichen Ausbildungsstrukturen und Ausbil-
dungsorte Differenzen in Funktion, Status und Selbstverständnis kreiert, die sich u.a. durch 
die Bezahlung ausdrücken. Dies erschwert die Kooperation und Teamarbeit und setzt statt 
dessen die MitarbeiterInnen von Anbeginn einem starken Konkurrenzkampf oder Resignation 
aus (vgl. von Derschau 1984, 153).  

Die Differenzierung und gegenseitige Abschottung der sozialpädagogischen Ausbildungsgän-
ge führt weiterhin dazu, daß sich durch die unterschiedlichen Lehr- und Lernformen ein aus-
bildungs-subkultureller Habitus mit völlig unterschiedlichen Sicht- und Sprachweisen entwi-
ckelt, was zur Folge hat, daß „die Verständigung der Sozialpädagogen und Erzieher unterein-
ander [...] auf kultur-, ausbildungs- und sozialisationsspezifische Sprachbarrieren [stößt]“ 
(Engelhardt/Ernst 1992, 427), die universitäre Diplom-Sozialpädagogin in ihrem Habitus, 
ihrer Sprache, ihren Denkformen und -systematiken der Erzieherin fremd ist und umgekehrt 
(ebd.). 

So werden - zusammengefaßt - Erzieherinnen ausgebildet, denen Theorie und die kritische 
Auseinandersetzung mit dieser fehlt, oder die Theorie, wenn vorhanden, nicht umsetzen, sich, 
wenn überhaupt, auch weiterhin rein kognitiv mit ihr beschäftigen; Erzieherinnen, welche oft 
nicht wissen, was sie z.B. Eltern entgegensetzen sollen, die ihre Arbeit, wenn überhaupt, nur 
adressatenbezogen schildern und bewerten können, die an bestimmte Institutionen gebunden 
und in deren, teilweise engen, Rahmenbedingungen gefangen sind. 

In den Ausbildungsstätten läßt sich, nach der angeblich „selbstreflexiven Vergewisserung ih-
res Tuns“ (ebd., 431), keine Neubestimmung sozialpädagogischer Ausbildung feststellen, 
sondern ist angesichts einer Tendenz zur weiteren Verschulung eher Skepsis angebracht. An-
statt inhaltlich zu diskutieren und zu reflektieren, setzt man nun auf die »reife Persönlichkeit«. 
Da reine Wissensvermittlung zu »Burn-out«-Phänomenen, zu Praxisschock u.v.m. geführt hat, 
also allgemein nicht zu befriedigendem Arbeiten ausreicht, ist nun eine neue Ideal-
Erzieherpersönlichkeit der ´Schlüssel`: „Waren es früher die geeigneten Charaktereigenschaf-
ten, die geeignete Damen zur Bewahrung der Kinder befähigten (die verberuflichte Mutter), so 
wird nun die Persönlichkeitsbildung als Option gewählt. Damit verliert die Ausbildung selbst 
ihren fachlichen Anspruch und verwandelt sich in ein pädagogisches Verhältnis, dessen per-
sonale Inhalte zum Bildungsinhalt angehender Erzieherinnen werden“ (ebd.), wo die Lehre-
rInnen als Vorbilder versuchen sollten, in der Lerngemeinschaft Reife und Persönlichkeit zu 
erzeugen. Doch kann es nach Meinung von Engelhardt und Ernst kein Entweder-Oder geben, 
da bei den gestiegenen gesellschaftlichen Anforderungen sowohl Fachlichkeit als auch Per-
sönlichkeit wichtig sind. 

So kommen Ludewigt und Otto-Schindler (1992) in ihrer Studie zum Erwerb und dem Aufbau 
von Handlungskompetenzen bei Heimerzieherinnen17 zu folgenden Ergebnissen: 

                                                           
17 In ihren Annahmen zur Struktur sozialpädagogischen Handelns definieren sie Handlungskompetenz nach dem 
Modell der »stellvertretenden Deutung« nach U. Oevermann und übertragen diese Figur nach einem Ansatz des 
»gelungenen Alltags« von Thiersch in den Heimalltag. Die Daten wurden über das Verfahren des narrativen 
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• Die Berufseinsteigerinnen nahmen das Anerkennungsjahr als Berufseinstieg wahr und be-
trachteten sich als ausgebildete pädagogische Mitarbeiterinnen. Sie mußten nun „potentiell 
widersprüchliche Elemente wie theoretische Wissensbestände und institutionelle Rahmen-
bedingungen in das berufliche Handeln“ (ebd., 513) integrieren. 

• Sie bemängelten jedoch die geringe Hilfe in der schulischen Anleitung, theoretische Wis-
sensbestände in die Praxis umzusetzen. 

• Ein reflexionsbezogenes berufliches Handeln war nur in Ansätzen möglich und in der Re-
gel von der Institution keine oder nur wenig Anleitung zu erfahren. 

• Die Situation am Arbeitsplatz und die Rahmenbedingungen der Institution machten ihrem 
Eindruck nach die angemessene Berücksichtigung der Situation der AdressatInnen schwer 
und ein eigenständiges Handeln häufig unmöglich.  

• Alle bis auf eine Erzieherin wechselten nach spätestens einem Berufsjahr den Arbeitsplatz, 
da sie dort keine Möglichkeit zur Verwirklichung eigener Berufsvorstellungen sahen. Nur 
eine Praktikantin fühlte sich gut angeleitet, konnte viel besprechen, ausprobieren, bekam 
viele Hilfen und es wurde gemeinsam reflektiert. Nur für diese Berufseinsteigerin war ein 
»Probehandeln« (Gildemeister) möglich; ein Einstieg über Lernen und Erprobung in einer 
»Ernst-Charakter«-entlasteten Situation, da nicht die volle Verantwortung übernommen 
werden muß, wo jedoch ein Freiraum für eigene Entscheidungen besteht (ebd., 514). 

Insgesamt stellte sich nach den Aussagen der Befragten die Situation des Anerkennungsjahres 
wie folgt dar: Während dieses Zeitraumes wurden handlungsanleitende Ansprüche und Vor-
stellungen für später entwickelt, flexible institutionelle Rahmenbedingungen (bezüglich Ar-
beitszeiten, Arbeitsplatzgestaltung) und konstruktive Auseinandersetzungen im Team gefor-
dert. Die Lebenswelt der AdressatInnen bietet bereits in diesem Zeitraum den handlungsanlei-
tenden Ansatzpunkt.  

Nach den Aussagen der befragten Erzieherinnen ergaben sich zwei Bereiche, die ihren Be-
rufsalltag charakterisierten; zum einen die Teamarbeit, die allen Befragten sehr wichtig war, 
zum anderen die Interaktion mit den AdressatInnen. 

Die Teamarbeit hat, wie schon erwähnt, für alle Befragten eine sehr große Bedeutung. Dies ist 
der Ort, wo gemeinsame Ziele in Anlehnung an die Institutionskonzeption entwickelt werden 
und wo sie sich, indem sie bewußt eigene Fähigkeiten dorthinein integrierten, als kompetente 
pädagogische Mitarbeiterinnen erlebten. Hierdurch entwickelte sich jedoch keine kollektive 
Arbeitsweise, sondern wurde auch die Möglichkeit zur Erprobung in und Entwicklung von 
eigenen Arbeitsschwerpunkten genutzt und somit flexible Handlungsstrukturen positiv bewer-
tet. Nach den Erkenntnissen der Autorinnen waren die Erzieherinnen zu einer Bearbeitung 
von Konflikten innerhalb des Kollegiums in der Lage. 

In der Auswertung der Daten zeigten die Befragten in der sozialpädagogischen Intervention 
ein hohes Maß an Empathie. Sie schilderten die AdressatInnen als »Persönlichkeiten«, die in 
ihrer alltäglichen Lebensbewältigung Unterstützung benötigten. Jedoch führte die Empathie 
                                                                                                                                                                                     
Interviews nach Schütze erhoben und nach dem Konzept über soziale Deutungsmuster nach Brunkhorst ausge-
wertet (vgl. Ludewigt/Otto-Schindler 1992a, 510f., vgl. auch dies. 1992b). 
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nicht zu einer Verwechslung der Ebenen oder einer zu starken emotionalen Bindung. Die Be-
fragten waren gemäß der Interpretation der Autorinnen in einem Maße reflektiert, daß sie 
nicht versuchten, in einer familialen Beziehung das Elternhaus zu ersetzen oder eine Form 
davon zu simulieren, sondern die zeitliche Begrenztheit des Heimaufenthalts (somit ein struk-
turales Element der Heimerziehung) erkannt hatten, eine somit bevorstehende Trennung im 
Blick hatten und auch darauf vorbereiteten. Sie schilderten Bestrebungen, neue Handlungs-
möglichkeiten mit den AdressatInnen gemeinsam zu erarbeiten und ihre Lebenswelt zu erfas-
sen. Auf diese Weise schaffen sie adressatInnenspezifische Lebensräume, die Möglichkeiten 
für soziales, kognitives und berufsbezogenes Lernen bieten. Sie haben ebenso das Anliegen, 
sich als Person sichtbar zu machen, indem sie eigene Wünsche und Vorstellungen einzubrin-
gen versuchen. Sie waren jedoch in der Lage, die altersspezifische Situation der AdressatInnen 
zu berücksichtigen und zu erkennen, daß diese sich an dem Handeln der Erzieherinnen zu 
orientieren versuchten.  

Ludewigt/Otto-Schindler sehen in diesen und anderen geschilderten Handlungsweisen das 
Modell des »gelungenen Alltags«18 (Thiersch) verwirklicht, da im Sinne dieses Modells „im 
alltäglichen Zusammenleben und kooperativen Handeln Möglichkeiten zur Verarbeitung bis-
heriger Erfahrungen und zur Erweiterung von Kompetenzen entwickelt“ (ebd., 516) werden. 
Dabei läßt sich die Vorgehensweise der Erzieherinnen in zwei Formen unterteilen, die »stell-
vertretende Deutung«19 (ganz im Sinne des Modells von Oevermann) und das »stellvertreten-
de Handeln«, wenn sie die Orientierung der AdressatInnen sehen und ihnen, aufgrund von 
noch fehlender Reife, Entscheidungen abnehmen.20 

                                                           
18 Mit dem Konzept des »gelungenen Alltags« faßt Thiersch die Ziele unterschiedlicher Vorhaben innerhalb der 
Sozialpädagogik zusammen, deren verbindenes Element die »Alltagsorientierung« ist. In ihnen versucht man, 
• „bewußt in der Alltäglichkeit anzusetzen, 
• die darin gegebenen Chancen einer komplexen, betroffenen Handlungsorientierung zu nutzen und Räume zu 

schaffen, in denen qualifiziertes Handeln sich entfalten kann, 
• man versucht - weiter - den alltagsimmanenten Gefahren der Verengung und Entfremdung dadurch zu entge-

hen, daß Alltagswelten aufgehoben sind in neuen Formen einer Öffentlichkeit, die alltagsnah strukturiert ist 
• und sich der speziellen Grenzen solcher Alltäglichkeit bewußt zu sein.“ (Thiersch 1978, 19) 
19 Aufgabe der stellvertretenden Deutung ist es i.S. Oevermanns, das durch den Hilfesuchenden an die Sozialar-
beit herangetragene Problem „per Rekonstruktion der fallspezifischen Ausdrucksgestalt sichtbar zu machen und 
zu identifizieren, sodann: es mäeutisch zum Bewußtsein zu bringen und zum Ansatzpunkt einer von der gestörten 
Lebenspraxis selbst in Angriff genommenen Fallstruktur-Transformation zu machen“ (Oevermann 1990, 12).  
20 M.E. liegt hier ein Mißverständnis der Autorinnen in bezug auf das Konzept der stellvertretenden Deutung vor. 
Stellvertretende Deutung und stellvertretende Handlung sind im Anschluß an Heidegger als zwei unterschiedli-
che und sich widersprechende Modi der Fürsorge anzusehen. Bei Heidegger heißt es hierzu: 
„Die Fürsorge hat hinsichtlich ihrer positiven Modi zwei extreme Möglichkeiten. Sie kann dem Anderen die 
»Sorge« gleichsam abnehmen und im Besorgen sich an seine Stelle setzen, für ihn einspringen. Diese Fürsorge 
übernimmt das, was zu besorgen ist, für den Anderen. Dieser wird dabei aus seiner Stelle geworfen, er tritt zu-
rück, um nachträglich das Besorgte als fertig Verfügbares zu übernehmen, bzw. sich ganz davon zu entlasten. [...] 
Ihr gegenüber besteht die Möglichkeit einer Fürsorge, die für den anderen nicht so sehr einspringt, als daß sie 
ihm in seinem existenziellen Seinkönnen vorausspringt, nicht um ihm die »Sorge« abzunehmen, sondern erst 
eigentlich als solche zurückzunehmen. Diese Fürsorge, die wesentlich die eigentliche Sorge - das heißt die Exis-
tenz des Anderen betrifft und nicht das Was, das er besorgt, verhilft dem Anderen dazu in seiner Sorge sich 
durchsichtig und für sie frei zu werden“ (Heidegger 1986, 122). 
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Zusammenfassend charakterisieren die Autorinnen das berufsspezifische Wissen der befragten 
Erzieherinnen wie folgt: Die Erzieherinnen rekurrieren kaum noch auf Ausbildungsinhalte, da 
sie die dort formulierten Ratschläge und Handlungsanweisungen als eine für die Praxis unge-
nügende Vorbereitung beurteilen. Ihre zentrale Handlungsgrundlage bildet sich aus der bishe-
rigen Berufserfahrung. Für ihre sozialpädagogische Handlungskompetenz ist die Teamarbeit 
wichtig. Zur Entwicklung eines berufsspezifischen Wissens sind Reflexionsarbeit und damit 
verbundene Auseinandersetzungen im Team erwünscht. Dieses setzt sich zusammen aus theo-
retischem, lebenspraktisch erworbenem und institutionsbezogenem Wissen, welches von den 
einzelnen Mitarbeiterinnen ins Team eingebracht wird. Die Kompetenz bildet sich eindeutig 
aus der Berufserfahrung, von erfahrenen Berufsangehörigen konnten differenzierte Vorstel-
lungen über berufliches Handeln und Ziele formuliert werden. Nach Meinung von Ludewigt 
und Otto-Schindler könnte eine »Theorieferne« zu einer Überbewertung der Berufserfahrung 
führen und ist dahingehend problematisch, da so eine Auseinandersetzung mit selbiger und 
somit „eine selbstreflexive Aneignung der Berufsrolle“ (ebd., 518) verhindert wird und nur 
mit ausreichender Berücksichtigung theoretischer Inhalte gesellschaftliche Zusammenhänge 
sichtbar werden. Des weiteren wird so auch die Entwicklung von Qualifikationsprofilen ihres 
Berufsbildes erschwert. 

Letzteres bekommt durch folgende Beobachtungen noch größere Bedeutung. Nach Knoke 
(1993) kommt Erzieherinnen in Kindertagesstätten die wichtige Aufgabe einer Beratungsar-
beit zu, die besonders in schwierigen Situationen (z.B. Bagatellisierung eines Problems durch 
die Eltern) ein hohes Maß an Kompetenz und Sicherheit erfordert, welches jedoch in der Aus-
bildung kaum vermittelt wird. Diese sollte über Fortbildungsveranstaltungen und über Super-
vision erarbeitet werden. Die fehlende Kompetenz läßt Fragen, z.B. nach Betreuungs- und 
Behandlungsmöglichkeiten für Kinder und Familien, nach einem vertieften theoretischen Ver-
ständnis für soziale Konflikte ungestellt und führt zu unsicherem oder gänzlich falschem Ver-
halten, welches in der angeleiteten Supervisionsarbeit, mit Beantwortung dieser Fragen, be-
wußt gemacht werden sollte.  

Seiner Beobachtung nach können viele Erzieherinnen, gerade junge und unerfahrene, in ihrem 
sehr empathischen Verhalten nicht die notwendige Distanz einnehmen. Dies führt dann zu 
immer wieder schmerzhaften Trennungserfahrungen mit den Kindern und macht sie in einer - 
nach längerer Zeit der Bekanntheit - allzu vertraulichen und freundschaftlichen Beziehung zu 
Eltern handlungsunfähig. Durch die oftmals sehr private und persönliche Art der Beziehungen 
in den Kindertagesstätten haben die Erzieherinnen oft Zugang zur Privatsphäre der Familien, 
doch fehlt ihnen ein „vertieftes Verständnis für psychologische und beziehungsdynamische 
Zusammenhänge“ (ebd., 86). So lassen sie sich von Familien zu einem besseren Kindermäd-
chen machen, holen Informationen ein und bemühen sich um Verbesserungen, ohne die Eltern 
zu behelligen. Auch haben viele Erzieherinnen Schwierigkeiten damit, Grenzen zu setzen und 
zu sanktionieren, da sie „Konflikte mit den Kindern im Guten regeln“ und nicht „böse sein“ 
wollen (ebd.). Zudem fällt es ihnen häufig schwer, andere soziale Dienste einzuschalten; dies 
stellt sogar eine Art von Verrat dar: Sich in Sachen Fürsorge und Verantwortungsbewußtsein 
ein bißchen wie die ´besseren Eltern` fühlen zu können und somit keine anderen Dienste zu 
benötigen, verschafft ihnen ein positives Selbstwertgefühl. Dies vollzieht sich jedoch unre-
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flektiert, ohne Bewußtsein für eigene und institutionelle Grenzen; Erzieher lassen sich vor-
schnell in die Helferrolle drängen (ebd., 87). 

Rauschenbach et al. (1995, 68) bezeichnen den Beruf der Erzieherin als Durchgangsberuf, da 
die Verweildauer (geschätzt) höchstens acht Jahre beträgt: 20% werden nach der Ausbildung 
erst gar nicht berufstätig, da sie sich weiterbilden, umschulen oder eine Familie gründen. 

Die ÖTV21 forderte 1990 bessere und gesichertere Arbeitsbedingungen für Erzieherinnen. So 
ist es ihnen aufgrund fehlender „Zeit, Fachberatung, Fortbildungsveranstaltungen, Supervisi-
on“ und Vertretungen nicht möglich, durch pädagogische Fragestellungen „die pädagogische 
Praxis für sozialpolitische, bildungspolitische und wirtschaftliche Hintergründe zu öffnen“ 
(ÖTV 1990, 45). Auf die Misere der steigenden Anforderungen einerseits und den eher rück-
läufigen Ausbau der pädagogischen Betreuungseinrichtungen andererseits reagieren die Erzie-
herinnen wie folgt: „Immer mehr Kolleginnen steigen nach mehreren Berufsjahren aus der 
Kita-Arbeit aus. Sie sind gefrustet und gesundheitlich angeschlagen, sauer, weil das Gehalt 
kaum zum Leben reicht. Sie sind desillusioniert und demotiviert, weil der pädagogische An-
spruch und Wirklichkeit weit auseinanderklaffen“ (ebd.). Die Problemlösung ist individuell: 
„Stellenwechsel, Berufswechsel, Weiterbildung, Verschlechterung des Gesundheitszustandes, 
Tabletten- und Alkoholabhängigkeit, »innere Kündigung«“ (ebd., 46). 
 
4.4.1 Die Erzieherin 

Für die in den Interviews exemplarisch für den Typus der Erzieherin stehende Dorothea Stein-
feld nimmt die Teamarbeit einen sehr hohen Stellenwert ein, da dort die Wertvorstellungen 
der unterschiedlich ausgebildeten KollegInnen aufeinander treffen und in einen aufeinander 
abgestimmten Handlungsmodus integriert werden sollten. Sie taucht als Ich, als eigenständige 
Person überhaupt nicht auf: 

„Also, hauptsächliches Problem ist, daß wir drei verschiedene Personen in der Gruppe haben, also drei 
verschiedene Betreuer, die aus drei verschiedenen Bereichen kommen. Der eine ist Erzieher, der andere 
Heilpädagoge im Anerkennungsjahr und ich als Sozialarbeiterin im Anerkennungsjahr, das kann eben mit 
sich bringen, daß wir drei verschiedene Wertvorstellungen, also drei verschiedene Auffassungen von Er-
ziehung haben. Und es ist wichtig, aufeinander abzustimmen und dann offen darüber zu sprechen, denn es 
ist ja nicht von Anfang an die Offenheit da, daß man sich eben darüber unterhält“ (DS 7-13). 

Es fällt ihr schwer, die eigenen Kompetenzen zu benennen, sie setzt statt dessen Kompetenz 
mit Verantwortung gleich und nimmt für sich selbst keine in Anspruch, da sie noch im Aner-
kennungsjahr und die Gruppenleiterin die Vollkraft ist: „[...] die ist die Gruppenleiterin, die 
hat die Kompetenz [...]. Die kann uns dann auch delegieren, weil wir ja noch im Anerken-
nungsjahr sind“ (DS 16-18).  

Hier scheinen verinnerlichte, handlungsleitende hierarchische Strukturen auf, die sich an Ti-
teln und an unterschiedlicher Bezahlung festmachen. Die zugeteilte Position macht Kompe-
tenz aus und eröffnet somit Möglichkeiten zur Delegation, Anweisungen werden ausgeführt, 
wenn sie z.B. „den Auftrag der Erziehung in der Gruppe übernehmen muß“ (DS 36) oder ihr 

                                                           
21 Vgl. hierzu auch die neueren Vorschläge der GEW (1997) zur Reform der ErzieherInnenausbildung und die 
Vorschläge von Almstedt (1996) zur Reform der HeimerzieherInnenausbildung. 
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erlaubt wird, „daß ich einen Teil in der Verwaltung noch mitarbeite, eine Teil mit übernehmen 
darf später im Büro“ (DS 37). Dieser an Titeln orientierten Hierarchie wird von ihr nichts ent-
gegengesetzt, sie akzeptiert sie vielmehr resignierend, wenn sie sagt, „ja was soll man denn 
beim Arbeitgeber groß machen?“ (DS 173). Es wird ´gegangen`, indem weiterstudiert oder 
´typisch weiblich` reagiert wird, „ich bin eben einmal durch das Kind gebunden, ja, weiß [...] 
auch noch nicht so recht, [...] ob ich weiterarbeiten kann“ (DS 127).22 

Zur Bezahlung läßt sich weiterhin anmerken, daß sich hier ein Teil des ´typischen Erzieher-
frustes` zeigt, da „doch alle sagen, wir machen hier die gleiche Arbeit, wir machen hier ‘ne 
Betreuung und da leistet der Sonderpädagoge nicht mehr als als ein Erzieher mit Zusatzaus-
bildung und dennoch wird er anders bezahlt“ (DS 55-57). Die Erziehertätigkeit wird nicht 
durch entsprechende Bezahlung honoriert und somit auch nicht entsprechend anerkannt. In 
dieser Sequenz verwischt sie meiner Ansicht nach zusätzlich die Professionen, da aufgrund 
der unterschiedlichen Ausbildungsschwerpunkte und der verschiedenen Arbeitsaufträge die 
Professionszugehörigen nicht die gleiche Arbeit machen. Es wird deutlich, daß sie noch kein 
Berufsbild ausgebildet hat, weder im erzieherischen noch im sozialpädagogischen Sinne.  

Hier bestätigen sich auch deutlich die beschriebenen Untersuchungsergebnisse: Die Befragte 
ist nicht in der Lage, auf einer theoretischen Ebene zu abstrahieren und z.B. gesellschaftliche 
Zusammenhänge herzustellen. Zugespitzt formuliert könnte man sagen, daß sie nicht in der 
Lage ist, fachliche Kritik an der Arbeit von den Personen und besonders von ihrer eigenen zu 
lösen. Ihre Theorieferne ist unglaublich groß. Sie operiert mit Schlagworten, die sie kaum 
näher definieren, geschweige denn differenziert ausführen kann, sie übernimmt die Bezeich-
nungen oder Begründungsansätze, die die Interviewerin ´einwirft`. Ein Beispiel: „I: Den un-
terschiedlichen Status meinst du? P: Richtig, den unterschiedlichen Status“ (DS 60). Oder 
auch an einer anderen Stelle: 

„Wenn man später nach der Ausbildung irgendwo arbeitet und mit mit Menschen zu tun hat, da muß man 
also viel wissen über Menschenführung, über über Selbstvertrauen, das Selbstwertgefühl, oder mit Über-
tragung./ I: Was meinst Du mit Übertragung? / P: Das kommt im Studium viel zu kurz, vielleicht sind da 
ja auch schon Teile, die vielleicht im Psychologiestudium angegliedert sind. Aber dennoch sind das ganz, 
ganz wesentliche Teile in der Beratung, zum Beispiel wenn jemand kommt mit ‘nem Problem. Da ist es 
doch so gefährlich, wenn einer dasitzt und vielleicht auch das Problem hat, ein Sozialarbeiter irgendwo 
hinkommt und vielleicht die ganze Zeit mit irgendwelchen anderen lösen“ (DS 197-205). 

Mit Bezug auf den gesellschaftlichen Stellenwert der Sozialen Arbeit schildert sie die gesell-
schaftliche Statuszuweisung, doch sie übernimmt sie auch, wenn sie ausführt, daß sie „natür-
lich unter den Ärzten“ (DS 150) steht, liefert sich dieser aus und sucht selbst Halt in besser 
angesehenen und bezahlten Professionen (Pädagogik, Psychologie, Lehramt): 

„[...] ich werde deshalb auch noch weiterstudieren, eben das halt auch noch vertiefen. Sachen die mich in-
teressiert, eben noch was in Pädagogik oder eben Psychologie, oder auf Lehramt, aber das hat ja auch ei-
nen pädagogischen Stellenwert“ (DS 236-238). 

Die Argumentationen sind pragmatisch und auf ihren derzeitigen Erfahrungsbereich bezogen, 
wenn sie z.B. sagt: 
                                                           
22 I. Ostner (1995) spricht in diesem Zusammenhang z.B. von einem legitimierten Gesellschaftsentwurf eines 
weiblichen Werdegangs, der Frauen immer noch prägt und einschränkt (ebd., 57f.). 
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„Ja, meine eigenen Grenzen, ja, die sich einzugestehen, das wird immer so, so... Ja, also Grenzen sind 
einmal, daß ich selber weiß, ich kann nicht allen Eltern gerecht werden und vielleicht auch nicht allen 
Mitarbeitern, die kann man nicht alle zufriedenstellen und vielleicht gibt es ja auch noch körperliche oder 
psychische Grenzen, die da sind. Da ist also ein Rollstuhlfahrer, der, ähm, das ist schwer, den psychisch 
oder körperlich anzuheben, das ist auch ‘ne Form von Grenzen“ (DS 137-142). 

Zur Erläuterung oder zum Vergleich zieht sie keine anderen bzw. frühere Erfahrungen heran, 
obwohl die Fragen der Interviewerin dies zulassen: 

„I: Wie sieht es denn damit aus, daß in einer anderen Einrichtung diese Dir ja unterstellt wäre, als Erziehe-
rin? / P: Richtig, da wäre sie mir unterstellt, aber ich glaube, so unterstellen in diesem Sinn wird kaum ge-
arbeitet, man versucht ja kooperativ zu arbeiten und aufeinander abzustimmen. / I: Klappt das immer? / P: 
Es liegt an die Personen und an die Einstellung die in diese Arbeit mitgebracht wird. Ob ich nun versuche, 
miteinander zu arbeiten oder gegeneinander, ob nun einer bestimmt oder sich bestimmen läßt“ (DS 19-
26). 

Darin liegt auch ihre rein empathische Argumentation begründet, wenn sie ihre Arbeit als „im 
Interesse der Kinder“ (DS 76) bezeichnet. Ihre Argumentation ist emotional und diffus und 
drückt keinerlei theoretische Reflexion, somit auch keine fachliche Distanz aus. Sie ´klebt` an 
Personen und deren Einstellungen. 

Auf einer fachlichen Ebene sollte es möglich sein, sich Effizienzkriterien oder allgemein Kri-
tik zu stellen: 

„Und Effizienz, das ist natürlich immer so eine heikle Sache, das finde ich allgemein so eine schwierige 
Frage nach der Effizienz, das ist ja immer, ähm, fragt ja immer so nach der Wirksamkeit und dem Erfolg, 
und das wird ja auch die Effizienz bei uns immer abgelehnt, weil die so schwer ist, irgendwelche Erfolge 
nachzuweisen“ (DS 101-104). 

Auf einer solchen Ebene wäre es dann auch möglich, ein eigenes Konzept zu entwickeln, Ef-
fizienzkriterien und Kritik nicht abzulehnen und z.B. die Eltern mit ihren Forderungen nicht 
herabzusetzen, ihnen sogar die Ablehnung ihrer eigenen Kinder zu unterstellen („die wollen 
einfach nicht wahrhaben, daß ihr Kind mehrfach behindert ist.“ (DS 122)) oder sich Kritik mit 
„Neid und Mißgunst“ (DS 91) zu erklären versuchen. 

Diese im ganzen Interview aufweisbare disziplinäre Heimatlosigkeit und fehlende Reflexi-
onsbereitschaft führt in der Auseinandersetzung mit anderen Professionen dazu, diese per se 
höher zu bewerten und auch die unterschiedlichen Statusgruppen im eigenen Team nicht zu 
verstehen, wenn sie meint: „Richtig, den unterschiedlichen Status und das kann ich dann auch 
verstehen. Ich frage mich auch manchmal, ja warum hat der eigentlich vielleicht einen ande-
ren Weg eingeschlagen?“ (DS 61). Entsprechend hängt in ihrer Wahrnehmung die Arbeits-
weise von den Personen und deren persönlicher Einstellung zur Arbeit ab: 

„Es liegt an die Personen und an die Einstellung die in diese Arbeit mitgebracht wird. Ob ich nun versu-
che, miteinander zu arbeiten oder gegeneinander, ob nun einer bestimmt oder sich bestimmen läßt“ (DS 
24-26). 

Mit der Thematisierung von Konflikten mit Eltern oder in der Teamarbeit schildert sie solche 
für den Erzieherbereich typischen. So etwa in der Bewertung des Studiums, von dem sie sich 
nicht geschult fühlt: 
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„Aber so an konkreten Lerninhalten, daß ich sagen kann, nach irgend so ‘ner Schule bin ich geschult wor-
den, [...] das hat mir das Studium nicht vermittelt, und das vermisse ich...“ (DS 227-229) 

Den ihres Erachtens fehlenden Bezug zwischen Theorie und Praxis möchte sie durch die Si-
mulation der Praxis mittels eines Trainings von Ideallösungen (Rollenspiel) wieder herstellen: 

„Daß uns Probleme pädagogisch auseinandergestellt werden und daß wir daran versuchen zu arbeiten und 
Lösungsmöglichkeiten zu finden, vielleicht auch durch Rollenspiel [...] und ihm das dann reflektiert“ (DS 
245-248).  

Des weiteren hat sie den Konflikt zwischen Trägerrahmen und persönlichem Berufsideal nicht 
gelöst, sondern reagiert auf die als unabänderlich empfundenen Rahmenbedingungen mit Ge-
horsam, Ratlosigkeit oder gar mit Flucht. Auch eine zeitliche Begrenzung ihrer derzeitigen 
Tätigkeit, Weiterbildung, weitere Berufsausbildung oder keine Berufstätigkeit aufgrund von 
Familientätigkeit kommen für sie in Frage. Obwohl sie für Leitungsfunktionen oder gänzlich 
eigenständiges Arbeiten ausgebildet wurde, will sie auch zukünftig „gerne einige Jahre da so 
mitarbeiten“ (DS 131), verbleibt auch damit in erziehertypischen Arbeitszusammenhängen, 
wie sie sich auch weiterhin auf Erzieherstellen (z.B. Kindergarten) konzentriert: 

„Vielleicht gibt es ja auch noch unterschiedliche Bereiche da. Es gibt den Kindergarten, wo ich noch nicht 
gearbeitet habe, ich habe mehr oder weniger im Schulbereich gearbeitet. Es gibt ja auch Kinderwohnhei-
me oder betreutes Wohnen von Behinderten, das wären Felder, die ich ja noch nicht kenne, da würde ich 
wohl auch gerne noch mal mitarbeiten“ (DS 131-135). 

Da nach Ludewig/Otto-Schindler (1992, 512) davon auzugehen ist, daß die Anerkennungsstel-
len gezielt gesucht werden, hat das Studium grundlegend nichts verändert, dient höchstens 
vertiefend, vermutlich jedoch eher der Flucht vor der Erziehertätigkeit, weshalb die Interview-
te ihre eigene Erzieherausbildung und die anschließende Berufstätigkeit nicht thematisiert. 

Zusammenfassend läßt sich festhalten, daß sich Dorothea als eine Berufspraktikantin präsen-
tiert, die auch in ihrer Rolle als Sozialpädagogin im Berufsbild der Erzieherin verbleibt, da sie 
für das Tätigkeitsfeld von Erzieherinnen typische Konflikte thematisiert und auch ihre weitere 
berufliche Tätigkeit dort verortet. Sie thematisiert jedoch für sich weder die Kompetenz als 
Erzieherin, noch hat bei ihr eine Profilbildung zur Sozialarbeiterin/Sozialpädagogin stattge-
funden. Sie sucht Halt in anderen Professionen, da sie eine Weiter-bzw. Höherqualifizierung 
anstrebt, so daß sich das Sozialwesenstudium als höchstens vertiefendes Durchgangsstudium 
darstellt. Dies wird dadurch bekräftigt, daß sie in dem von ihr in Erwägung gezogenen Ar-
beitsfeld nicht dauerhaft arbeiten möchte. Das Studium wird von ihr eher als berufliche Wei-
terbildung wahrgenommen, eine Reflexion eigener Deutungs- und Handlungsmuster hat nicht 
stattgefunden, Handlungsroutinen wurden dementsprechend auch nicht grundlegend verändert 
oder auch nur modifiziert.  

Eine eigenständige berufliche Identität als Sozialarbeiterin läßt sich auch bei der ebenfalls vor 
dem Studium zur Erzieherin ausgebildeten Frauke de Buhr nicht aufweisen, auch ihre Deu-
tungs- und Handlungsmuster wurden durch das Studium nicht grundlegend verändert. Im Ge-
gensatz zu Dorothea Steinfeld ist jedoch ihren Ausführungen anzumerken, daß das Studium 
zentrale Deutungsmuster aus ihrer Ausbildung zur Erzieherin modifiziert hat, diese Neuerun-
gen sich jedoch noch nicht konsolidiert haben und noch nicht zu einer eigenständigen Identität 
geronnen sind. Da Frauke ihr Anerkennungsjahr zudem in einem typischen Berufsfeld für 
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ErzieherInnen ableistet (Heimarbeit), fällt es ihr doppelt schwer, ihre Berufsrolle von der der 
ErzieherInnen abzugrenzen. Entsprechend betont sie die - als ein zentrales Charakteristikum 
für ErzieherInnen - zentrale Bedeutung des Teams, das ihr Rückhalt und Hilfestellung bietet: 

„Äh zu den Kollegen, muß ich sagen, hab’ ich einen sehr schnellen, sehr guten Draht gekriegt (.) und ich 
würde uns auch als sehr gutes Team bezeichnen. Wenn ich irgendwo Schwierigkeiten hab’... Ich hab’s 
immer gleich angesprochen und hab’ auch sofort Hilfestellung gekriegt“ (FdB 69-72) 

Das Team bietet Frauke aber nicht nur im fachlichen Sinne Rückhalt und Hilfestellung, ge-
nauso wichtig ist ihr dessen emotionale Komponente: 

„Ich muß sagen, so wie ich da aufgenommen worden bin, wie ich da arbeiten kann, (.) wie mir geholfen 
wird. Das hab’ ich selber noch nicht erlebt. Das muß ich wirklich (.) positiv hervorheben so“ (FdB 74-76). 

Ein zentrales Dilemma verortet Frauke zwischen Hilfe auf der einen und der Autonomie der 
Klientel auf der anderen Seite. Meines Erachtens zeigt sich hier am deutlichsten, daß sie ihre 
berufliche Identität als Sozialarbeiterin noch nicht eindeutig bestimmen kann. So denkt sie in 
der Beschreibung des Problems in Gestern-Heute-Dimensionen und hat Schwierigkeiten, ihre 
Positionen eindeutig zu benennen; das alte Deutungsmuster greift nicht mehr, das neue noch 
nicht. Entsprechend ambivalent ist ihre Argumentation. Sie beschreibt das ´klassische` Pro-
blem der Heimarbeit, „daß das Kind ins Heim kommt und die Eltern wissen nicht mehr wie, 
wohin“ (FdB 152). In bezug auf Einflußmöglichkeiten in ihrer Arbeit hatte sie früher ange-
sichts eines solchen Problems „die Einstellung so, das, das muß dann so laufen und dann wird 
alles wieder gut“ (FdB 162). Inzwischen sieht sie aber, „das sind erwachsene Menschen und 
die werden... (.) Ja, man kann ihnen wohl sagen, was gemacht werden kann, also Hilfestellung 
leisten, aber was sie dann im Endeffekt tun, das bleibt ihnen überlassen“ (FdB 164-166). Ihr 
ist klar, daß sie nicht ihre Maßstäbe anlegen kann. Entsprechend sagt sie: „Am liebsten möch-
te ich das so machen, daß sie selber drauf kommen, was sie eigentlich, was eigentlich äh 
falsch gelaufen ist. So, daß ich’s ihnen nicht vorbete, sondern daß sie selber drauf kommen. 
Also quasi Hilfe zur Selbsthilfe (.) leiste“ (FdB 156-158). Diese Position scheint im Interview 
jedoch eher als Utopie denn als Praxis auf, wenn Frauke diese Position einschränkt und meint: 
„Das fände ich ganz toll, wenn ich das äh erreichen könnte“ (FdB 159). Es scheint ihr dem-
nach noch nicht gelungen, ihr (neues) Selbstverständnis auch für ihre Handlungsvollzüge 
fruchtbar zu machen. 
 
4.4.2 Die Verberuflichung des Ehrenamts 

Bei Jörg Schäfer, der sein Berufspraktikum in der Sozialberatung eines kirchlichen Trägers 
absolviert, handelt es sich nicht um eine berufliche Weiterbildung. Er zieht seine Praxiserfah-
rungen aus ehrenamtlicher Arbeit in unterschiedlichen Initiativen, seine Sozialisation in die 
Soziale Arbeit realisiert sich als Verberuflichung des Ehrenamts. 

Die sozialstatistischen Angaben weisen darauf hin, daß Jörg Schäfer eine lange Berufsfin-
dungsphase hatte. Die Entwertung des Hauptschulabschlusses bereits Anfang der achtziger 
Jahre wird bei ihm deutlich. Es sind die Jahre, die durch Ausbildungsnot und Jugendarbeitslo-
sigkeit geprägt sind (vgl. Gerlach 1983, Morgenroth 1984, Haupert 1991, Vonderach et al. 
1992).  
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Jörg Schäfer absolviert drei Berufsgrundbildungsjahre, die die Funktion von Warteschleifen 
haben. Seine Energie und sein Aufstiegswillen werden jedoch im weiteren Bildungsverlauf 
deutlich, denn er macht eine Ausbildung zum Lackierer und Maler, holt den Real- und Fach-
hochschulabschluß nach und studiert anschließend vier Semester Bauingenieurwesen, bevor er 
an die Fachhochschule wechselt und Sozialwesen studiert. Bereits vor seinem Studium hat er 
ehrenamtlich in einer Arbeitsloseninitiative mitgearbeitet, er hat, wie er selbst sagt, sein 
„Hobby zum Beruf gemacht“: 

„Äh (.) ich hab’ sozusagen mein Hobby zum Beruf gemacht. (.) Wie ich ja schon erzählt hab’, hab’ ich 
schon jahrelang in verschiedenen Vereinen mitgearbeitet, hab’ äh mehrere Jahre Sozialberatung gemacht. 
Und irgendwann bin ich auf die Idee gekommen, nun gut, dann machst du das zu deinem Beruf“ (JS 292-
295). 

Die in der Ehrenamtlichkeit gewonnenen Erfahrungen nutzt er, um sein Aufstiegsziel weiter 
zu verfolgen: Für ihn ist dies jedoch mehr eine Notlösung und er wertet die Ausbildung ab, 
indem er sagt, „nun gut, machst du das zu deinem Beruf.“ (ebd.) 

Die Interaktion während des Interviews deutet darauf hin, das Jörg erhebliche Schwierigkeiten 
mit dem offen strukturierten Interview hat. Seine Bereitschaft, sich freiwillig einer Interview-
situation zu stellen, konterkariert er ständig, indem er diese als eine zwanghafte Situation dar-
stellt. Seine Antworten wertet er ab, indem er sie als rumlabern charakterisiert, eine Selbstre-
flexion fällt ihm schwer.  

Für ihn ist es ein Problem, daß er während seines Berufspraktikums nur als Praktikant gesehen 
wird, als Handlanger, wie er es ausdrückt. Er formuliert hier für sich eine Selbständigkeit, die 
ihre Begründung darin findet, daß er sich durch seine jahrelange ehrenamtliche Tätigkeit in 
der Arbeitsloseninitiative eine Kompetenz für die Arbeit angeeignet hat, „weil ich schon sehr 
viele Jahre in der Arbeitsloseninitiative hier in X mitarbeite und deswegen eigentlich recht fit 
gewesen bin so im Bereich äh Rechtsberatung, Sozialberatung“ (JS 65). Die Rechtsveranstal-
tungen in der Hochschule beurteilt er als zu abgehoben. 

Er bemüht sich, KollegInnen, die im Urlaub oder krank sind, zu vertreten - „Ja gut. Also ich 
hab’ mich eigentlich so von einer Vertretung in die andere gehangelt“ (JS 238) -, um selbstän-
dig arbeiten zu können. 

Es wird deutlich, daß für ihn die Kenntnisse, die er in seiner ehrenamtlichen Tätigkeit erwor-
ben hat, einen höheren Stellenwert besitzen, als die an der Fachhochschule vermittelten theo-
retischen Wissensbestände. Diese bereits hier angedeutete Struktur seiner Handlungsorientie-
rung verdichtet sich, wenn er über sein Verhalten bei Gewaltandrohungen von Klienten ge-
genüber den SozialarbeiterInnen an seinem Arbeitsplatz berichtet. Er ist auf diese Situationen 
nicht vorbereitet und orientiert sich deshalb an seinen KollegInnen: 

„Ich frag’ meine Arbeitskollegen. Da find’ ich eigentlich immer ziemlich viel Kontakt. [...] Weil die haben 
bestimmte Mechanismen drauf, wie man mit Leuten umgeht und äh... Ja, das hab’ ich mir abgeguckt ne“ 
(JS 93). 

Er macht deutlich, daß er die Verhaltensmuster von anderen übernimmt und sie mechanistisch 
anwendet, ohne sie zu reflektieren. Er lernt durch die Praxis und durch die Imitation prakti-
schen Handelns von anderen KollegInnen; er reproduziert fachliche Handlungsmuster. Diese 
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Verhaltensweise wird von Heidenreich (1991, 275) als charakteristisch für die Ehrenamtlichen 
beschrieben. 

Seine starke Orientierung an der Praxis und vorhandene Theorievorbehalte werden auch deut-
lich, wenn er sagt: 

„Also ich hatte noch selber auch diesen, diesen Piek auf äh Sozialwesenstudenten.[...] Nicht auf Sozialar-
beiter oder Sozialarbeit, (.) wie sie in der Praxis durchgeführt wird, sondern äh Sozialwesenstudenten, (.) 
weil die eben so’n bestimmten Ruf hatten. Und ich auch eigentlich äh vor dem Studium sehr viel mit den 
Leuten umgegangen bin in (...), in der Arbeitslosenini ‘n Projekt durchgeführt worden ist, und da war im-
mer ‘ne bestimmte Art von von Projektstudenten, die, die mir nicht so unbedingt lagen“(JS 298-305). 

Auch sein Studium bewertet er lediglich in bezug auf dessen Praxisrelevanz; Gesprächsfüh-
rung und Recht erscheinen ihm noch für die Praxis brauchbar. Er kritisiert: 

„[...] ja gut, einige Bereiche aus dem aus dem Studium oder einige Veranstaltungen, die ich besucht habe, 
die kann ich in der Praxis gebrauchen ne. [...] Ok, irgendwelche Gesprächsführungen oder Recht in An-
führungsstrichen. (14 sek.) [...] Die Themen allgemein, die sind (...). Ich hab’ auch Veranstaltungen be-
sucht, die (...) auch so in meinem privaten Bereich, oder auch äh jetzt in X nutzen ne.[...] Die mach’ ich 
(...). (räuspern) Das ist mit einigen Sachen, die wirklich auch so zur Praxis äh gehören ne oder auch pas-
sen, [...] die auch in bestimmten Maße vorbereitend sind ne. (6 sek.) Also ich würd’ das Studium nicht als 
sinnlos bezeichnen.[...] Einige beschränkt, wie zum Beispiel... Ich hatte ja schon das Beispiel Recht [...] 
äh vorgebracht (.) und gut den Rest muß man sich erarbeiten und studieren, weil’s ja eigentlich auch... Al-
so das kann man ja selbst auch erarbeiten. Und (.) im Studium selber oder das was an der Fachhochschule 
angeboten wird äh... So von der Grundidee sollen’s ja eigentlich bloß Anregungen sein ne“ (JS 475-496). 

Inhaltliche Auseinandersetzungen im Studium sind ihm zu wenig praxisrelevant. 

Jörg Schäfers ehrenamtliche Betätigung im sozialen Feld vor und während des Studiums und 
auch während seines Berufspraktikums ermöglichen ihm das Sammeln von sozialen Erfah-
rungen; die ehrenamtliche Tätigkeit war für ihn auch ein soziales Propädeutikum. 

Die Einsichten, die das soziale Ehrenamt vermittelt, beziehen sich auf innerinstitutionelle 
Funktionsabläufe, organisationsspezifische Regeln, spezifische Routinen, Tabus, verwal-
tungsmäßige Grenzen des Einrichtungsalltags und die Verwaltung sozialer Notlagen; primäre 
Einsichten in das soziale Konfliktgefüge der Gesellschaft und die Übernahme sozialer Ver-
antwortung werden ermöglicht. Das soziale Ehrenamt wird deshalb auch von vielen Jugendli-
chen berufspropädeutisch zur Klärung ihrer Berufsperspektiven genutzt (vgl. Münchmeier 
1988, 68). 

Für Jörg Schäfer hatte das soziale Ehrenamt diese orientierenden Funktionen. Er verbleibt 
aber auch während seines Studiums und des Berufspraktikums in der Struktur des Ehrenamtli-
chen. Sein Handeln orientiert sich an den Ressourcen der alltäglichen Erfahrung. Von daher 
bezieht er auch seine kritische Haltung zu den Experten und seine Distanz zu den Wissenssys-
temen. Er hat das Studium nicht genutzt, um Einsichten in die gesellschaftlichen Zusammen-
hänge von sozialen Notlagen zu erhalten. Theoretische Erkenntnisse bleiben für ihn äußerlich, 
ohne Bezug zur Praxis; ein Transfer ist ihm nicht möglich. Er reproduziert fachliches Handeln 
durch Imitation und die Übernahme von bei den KollegInnen erfolgreichen Mechanismen; 
eine reflektierte Haltung wird nicht eingenommen. Ein Verzicht auf fachliche und professio-
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nelle Ansprüche ist deutlich erkennbar. Die als Laie erworbenen Kompetenzen werden verab-
solutiert und als professionelle Kompetenz mißverstanden. 
 
4.5 Soziale Arbeit als Selbstverwirklichung 

4.5.1 Selbstverwirklichung - Begriffsbestimmungen 

Selbstverwirklichung gilt - vor allem unter Studierenden des Sozialwesens bzw. anderer pä-
dagogischer Fachrichtungen (vgl. Apel 1989) - als eine der höchsten Tugenden. Es sind hier-
bei zwei Bedeutungen, unter denen die Kategorie Selbstverwirklichung in der Sozialen Arbeit 
Berücksichtigung findet. In der ersten Bedeutung handelt es sich um ein normatives Element 
sozialpädagogischer Ethik, in der die Soziale Arbeit als Mittel zur Selbstverwirklichung des 
Menschen gesehen wird (vgl. Didszuweit 1981, Brumlik 1978)23, in der anderen Bedeutung 
findet sich Selbstverwirklichung als »Sorge um sich« (Foucault), als Element individueller 
Selbstbestimmung (Schliwa 1986), die vor allem in der neueren Diskussion um Individualisie-
rung und Sozialisation in der Risikogesellschaft (vgl. Rauschenbach/Gängler 1992) eine zent-
rale Rolle spielt (Gernert 1993). In dieser - vor allem von Inglehart (1979) initiierten - Diskus-
sion um die Entwicklung postmaterialistischer Wertorientierungen im Zuge der Individualisie-
rung fungiert Selbstverwirklichung als ein Element des Postmaterialismus (vgl. etwa Inglehart 
1987), das in anderen Zusammenhängen bereits als Zentrum eines neuen kulturellen Modells 
betrachtet wird (hierzu vor allem Zoll et al. 1989). Ich folge hier der zweiten Variante, da sie 
charakteristisch ist für ein berufliches Selbstverständnis, das primär an der individuellen 
Selbstverwirklichung orientiert ist. 

Selbstverwirklichung läßt sich in diesem Sinne mit Achenbach (1990) fassen als „Suche nach 
einem Verhältnis, in dem »ich selbst« wesentlich und wichtig bin“ (ebd., 61). In diesem Sinne 
kommt der Selbstverwirklichung auch zunehmend eine größere Bedeutung in beruflichen 
Kontexten im allgemeinen (vgl. Zoll 1992) und im besonderen in pädagogisch orientierten 
Lebenswelten mit einem an Individualität und Kreativität orientierten Lebensstil (Apel 1989) 
zu. 

Angesichts dieser Entwicklungen verwundert es nicht, daß Selbstverwirklichung als ein zent-
rales Element der beruflichen Motivation zur Sozialen Arbeit fungiert. So wird z.B. in der 
Studie von Fricke und Grauer (1994, 45) von den StudienanfängerInnen das Item »um mich 
persönlich zu entfalten« unmittelbar nach »um Umgang mit anderen Menschen zu haben« und 
in etwa gleichrangig mit »aus fachspezifischen Interesse« genannt; im »Absolventenreport 
Sozialwesen« (Minks/Filaretow 1994, 11) kommt dies Item auf Platz vier eines Rankings. 

Angesichts dieser zunehmenden Bedeutung von Selbstverwirklichung bei den Studienwahl-
motiven für das Sozialwesen stellt sich die Frage, ob nicht bei einer primär an der »Sorge um 
sich« orientierten »Lebenskonstruktion« (Bude) die Interessen der anderen nachrangig bleiben 
bzw. aus dem Blick geraten. Müller und Thiersch (1990, 11) formulieren dies wie folgt: 

                                                           
23 Auch die Beiträge im Band von Müller und Thiersch (1990) orientieren sich vor allem an dieser Bedeutung. 
Zum Kontext der Diskussion vgl. den Beitrag von Burkhard Müller. 
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„Und gerät die Intention der Selbstverwirklichung nicht vielfältig in den engen Horizont der eigenen Er-
fahrungen, inneren Erlebnisse, psychischen Aufhellungen, vergißt also den weiteren Zusammenhang poli-
tischer und sozialer Konstellationen und wird unproduktiv in den Abgründen eines Weges nach innen?“  

Oder, verkürzt formuliert: Kann sich beim Primat der Selbstverwirklichung überhaupt ein 
berufliches Selbstverständnis entwickeln oder führt eine an Selbstverwirlichung orientierte 
Lebenskonstruktion nicht zu Arrangements, „in denen die Rechte des Ego gleichsam vorran-
gig gehandelt werden, in denen im Zeichen von Selbstverwirklichung Härten und Schmerzen 
für den anderen ebenso in Kauf genommen werden wie Gleichgültigkeit?“ (ebd.). 
 
4.5.2 Selbstverwirklichung als berufliche Orientierung 

Im vorliegenden Material ist es vor allem die in der Drogenarbeit tätige Johanna Müller, in 
deren beruflichem Selbstverständnis das Streben nach Selbstverwirklichung das zentrale Ele-
ment darstellt. Ihre Handlungsorientierung der Selbstverwirklichung konzentriert sie vorwie-
gend auf die eigene persönliche Weiterentwicklung: 

„Für mich ist das was Sinnstiftendes, diese Arbeit. Für mich, für mein Leben und das kann ich auch nicht 
so trennen. Ehm (3 sek.) Sie macht mir Spaß. Es ist ein Feld, in dem ich äh meine, ääh, Ideen verwirkli-
chen kann bis zu einem gewissen Maß. Es kommt bei mir auf den Bereich an. Im Moment arbeite ich in 
einem Bereich, in dem ich ääh, das Gefühl habe, schon etwas Sinnvolles zu machen“ (JM 58-62). 

Obwohl gerade in ihrem Arbeitsbereich Erfolg nur schwer nachzuweisen ist und vor allem 
„nicht der Erfolg zu verzeichnen [ist], den andere gerne sehen würden, wie zum Beispiel, äh 
ne Cleanquote von 99 Prozent, sondern vielleicht nur ‘ne Quote von 10 Prozent, wenn über-
haupt“ (JM 63-65), hält sie ihre Arbeit für sinnvoll, zumal sie, auch wenn Erfolg für die 
Klientel nicht gewährleistet werden kann, trotzdem etwas lernen und sich selbst verwirklichen 
kann: 

„[...] trotzdem sehe ich in dieser Arbeit einen Sinn, weil man den Leuten für einen, also, kurzes Stück ih-
res Lebens ‘ne Menge geben kann, ‘ne Menge zeigen kann, sich ‘ne Menge über sich lernen. Das ist sehr 
intensiv. Und so, das äh bezogen auf meiner Arbeit äh, find’ ich meine Arbeit schon sehr sinnvoll so“ (JM 
65-69). 

Dominierend in der Argumentation Johannas bleibt stets die »Sorge um sich« (Foucault); in-
dem ihre Handlungsorientierung in ihrer Verantwortlichkeit stets auf eigene Ziele der Selbst-
verwirklichung gerichtet bleibt, sie sich den Betroffenen zwar zuwendet, ihnen aber nicht 
wirklich helfen kann, zeigt sich ein auf die eigene Person gerichtetes Arrangement mit Gege-
benheiten und damit eine selbstbezogene Verantwortlichkeit. So ist signifikant eine Struktur 
der Selbstverwirklichung verdeutlicht, die einerseits zwar qua Berufsrolle auf die Gemein-
schaft ausgerichtet ist, andererseits aber selbstbezogen bleibt:  

„Und ich äh, hab’ mir irgendwann mal Gedanken darüber gemacht, was kann ich machen, was füllt mich 
aus, was bringt mir Zufriedenheit, was macht Sinn für mich? Und da bin ich hängengeblieben an der Sozi-
alarbeit, weil ich da doch viel von den Dingen verwirklichen kann, die ich mir wünsche in meinem kurzen 
Leben“ (JM 69-72). 

Eine Berufstätigkeit, die unter dem Primat der Selbstverwirklichung steht, darf natürlich nicht 
zu anstrengend sein, weshalb Johanna sich auch nicht vorstellen kann, in diesem Feld länger 
zu arbeiten: 
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„Es gehört ‘ne Menge Abgrenzung dazu. Immer wieder abgrenzen, immer wieder Beziehungsarbeit, ganz 
viel. Jeden Tag konfrontiert sein mit ganz vielen Leuten, mit ganz vielen Geschichten, mit ganz viel Re-
gelwerk im Haus. (2 sek.) (räuspert) (.) Also, es ist schon ein sehr anstrengendes, ein sehr aussaugendes 
Arbeiten und, äh das wäre nichts, was ich auf Dauer ehm machen könnte. (.) Das macht ‘ne Menge Spaß, 
aber ehm, kein Bereich, in dem ich alt werden könnte“ (JM 107-112). 

Sie findet es zudem schwierig, „40 Stunden in der Woche zu arbeiten äh mit so’n Klientel so 
[...] vor allem für das Gehalt, was man da bekommt“ (JM 15-19). Auch die gesellschaftlichen 
Entwicklungen, die dazu führen, daß von den Einrichtungen höhere Erfolgsquoten bei gleich-
zeitiger Verkürzung der Therapiezeiten erwartet werden, macht für Johanna ein Arbeiten im 
Drogenbereich längerfristig unmöglich; zwei bis drei Jahre kann sie sich vorstellen, in diesem 
Bereich zu arbeiten, danach „würde ich mir dann auch gerne mal was anderes angucken“ (JM 
123): 

„Äh, das heißt man hat mit ganz vielen Altfixern zu tun, mit ‘ner ganz harten Geschichte so, und dann im 
Gegensatz dazu diese verkürzte Therapiezeit, wo man am besten in einem Jahr, also als Auftrag von der 
LVA, als staatlich anerkannter Einrichtung, am besten in einem Jahr die Leute wieder clean machen und 
arbeitsfähig machen so, und das wäre so ‘ne Sache... Also mit diesem Hintergrund könnt’ ich schlecht ar-
beiten, mich schlecht anfreunden mit solchen Gedanken. (6 sek.) Hmm, und darum kann ich mir nicht vor-
stellen, so ‘ne Arbeit über Jahre hinweg zu machen, also zwei drei Jahre wären für mich vollkommen in 
Ordnung, aber (.) mehr auch nicht, glaub’ ich“ (JM 115-122). 

Ein berufliches Selbstverständnis ist bei Johanna nicht aufweisbar, eine fachliche Abgrenzung 
zu anderen Professionen in ihrem Arbeitsfeld ist ihr nicht möglich, wichtig ist hier vielmehr, 
daß sie in einem Team arbeitet, und zwar - wie sie betont - „in einem richtigen Team, das sich 
nicht nur so nennt, sondern das auch eins ist“ (JM 49). Ohne den eigenen Arbeitsbereich zu 
schildern, hebt sie immer wieder auf das Team ab, ihr individueller Beitrag darin wird jedoch 
nicht deutlich, sie taucht als eigenständige Person überhaupt nicht auf, sondern agiert immer 
nur im Plural des Teams, in dem es wichtig ist, „sich aus[zu]tauschen und wirklich auch zu-
sammen[zu]arbeiten“ (JM 193). Ihre diffuse Auffassung von Kompetenzbereichen der unter-
schiedlichen Professionen wird in ihrer folgenden Aussage deutlich: 

„Und in meinem Bereich kann ich sagen, das eine geht ohne das andere nicht. (.) Die Psychologin kann 
nicht arbeiten, ohne daß die Sozialarbeit erledigt ist, also Sozialarbeit im Sinne von Verwaltungsarbeit, 
die ja auch da ist. (.) Ehm, (3 sek.) die Sozialarbeit (.) ist in dem Haus auch wirklich therapeutische Ar-
beit. (.) Da können (.) können die Berufsgruppen dann auch voneinander profitieren. Daß Psychologen 
auch in, zu ‘nem gewissen Teil mit Sozialarbeit machen, daß ähm (.) Sozialarbeiter zu einem gewissen 
Teil mit ‘ner therapeutischen Zusatzausbildung dann immer auch therapeutische Arbeit machen und und 
und. Also da können diese verschiedenen Berufsgruppen voneinander profitieren, ihre verschiedenen (.) 
ähm Blickwinkel einbringen und die verschiedenen Sichtweisen, sich austauscht, auseinandersetzen (.) so. 
Also die verschiedenen Herangehensweisen sind dort schon ganz fruchtbar. (...) das kann ich jetzt für 
mich sagen. Ich weiß nicht, ähm... Ich denke, daß zwischen diesen Berufsgruppen sonst eher so Konkur-
renzgedanke herrscht, was ich so mitbekomme aus anderen Praxisstellen. (.) Den finde ich (.) ähm völlig 
unsinnig so, aber es ist oft in diesen hierarchischen Einrichtungen läuft das, (3 sek.) läuft das so ab, daß 
jetzt Konkurrenzdenken ganz klar ist, (.) also vordergründig auch und (.)... Kenn’ ich Gott sei Dank so 
nicht und würde ich... Ich würde mich auch in jedem äh Bereich (.) in dem ich arbeite, dafür einsetzen, 
daß als Team gearbeitet wird, mit verschiedenen sozialen (.) äh Berufsgruppen so. Und (.) das heißt für 
mich, daß (3 sek.) der Stellenwert der Sozialarbeiter und -Innen in diesem Bereich nicht geringer ist als 
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der der Ärzte, Psychologen oder Diplom Pädagogen oder so. Nicht höher, nicht geringer so, Teamarbeit“ 
(JM 196-215). 

Dementsprechend betont Johanna, „Schwierigkeiten in meiner Praxisstelle (2 sek.) hab’ ich 
ansicht nicht“ (JM 12), Schwierigkeiten bereiten ihr in ihrem Arbeitsbereich vielmehr die ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen, die die Arbeit erschweren, wenn nicht gar unmöglich 
machen: 

„Also, ein politisches Problem ist ehm die Therapiezeitverkürzung beispielsweise. Äh, die Arbeit wird da-
durch erschwert, daß die Therapiezeiten der Leute, also der drogenabhängigen Menschen, äh verkürzt 
wird von bis zu 18 Monaten auf 12 Monate, von den LVA’s her. Hannover hat das schon durchgezogen. 
Ehm, die restlichen Versicherungsanstalten werden nachziehen. Das wird ‘95 ganz akut werden, daß die 
Leute noch zu 12, also bis zu 12 Monaten Therapie bezahlt bekommen von den Landesversicherungsan-
stalten und äh, das macht die Bedingungen, unter den die Arbeit abläuft, schwierig“ (JM 23-29).  

Einfluß auf fachlicher Ebene nimmt sie deshalb für sich nicht wahr, „das ist, ja relativ klein 
der Einfluß, den ich hab’“ (JM 127), sondern auf politischer Ebene: 

„Wichtig find’ ich aber, daß man ähm, schon immer auch so diesen politischen Aspekt mit beachtet und 
guckt, wo kann ich Einfluß nehmen auf Bedingungen, die mich vielleicht stören, die mich hindern an, an 
der Arbeit, die ich machen möchte und und und so“ (JM 137-140). 

Auch der andere »Selbstverwirklicher«, der in der Bewährungshilfe tätige Harald Wiese, sieht 
sein Arbeitsfeld durch vielfältige negative Rahmenbedingungen beeinträchtigt. In seiner Er-
zählung erscheint es fast so, daß ihm die Rahmung seiner Tätigkeit überhaupt keinen Hand-
lungsspielraum läßt; er entpuppt sich als ein »Meister der Problemwahrnehmung«. 

Zentral scheint im Interview mit Harald die Wahrnehmung von Problemen und der Umgang 
damit auf. Harald unterscheidet systematisch die Ebenen der Probleme seines Berufsfeldes; 
hierbei stuft er diese von oben nach unten ab und rahmt somit die eigene Tätigkeit gleich 
mehrfach.  
 
Probleme auf gesellschaftlicher Ebene 

Als erstes Problem seiner Tätigkeit in der Bewährungshilfe benennt Harald, daß das soziale 
System viele Schwächen hat und die Rahmenbedingungen für die Arbeit deshalb nicht stim-
men. Als Beispiel hierfür benennt er das Problem der Wohnungsknappheit: 

„Jemand kommt aus’m Knast und ich kann dem nich’ besonders doll helfen, weil es gibt keine Wohnung. 
Und wenn es keine Wohnung gibt, dann gibt es für Leute, die aus’m Knast kommen natürlich erst recht 
keine Wohnung“ (HW 148-151). 

Für Harald bedeutet dies, daß er zwar Hilfe anbieten kann, aber jeweils abhängig ist „von 
dem, was gesellschaftlich gerade so passiert“ (HW 154). Dies schafft das Problem, daß er 
bestimmte Angebote, die er machen möchte, nicht machen kann.  

Als weiteres Beispiel benennt er die Tatsache, daß im Suchtbereich nicht genügend Therapie-
plätze vorhanden sind. Dies führt dann manchmal dazu, daß dann, wenn endlich ein Platz frei 
ist, es bereits zu spät ist. So kommt es vor,  

„daß Leute aus ‘ner Entgiftung kommen und (.) dann is’ auch alles ganz ganz toll. Und dann müßte im 
Prinzip ‘ne ‘ne stationäre Therapie möglicherweise nachfolgen. Das geht aber eben nich’, weil es keine 
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Plätze gibt ne, und weil halt eben Wartezeiten so und so lange sind. (.) Ja gut, und in der Zwischenzeit 
sackt er dann halt schon wieder total ab, weil er dann schon wieder völlig säuft oder was weiß ich, halt    
eben auf Hartdrogen ist oder was auch immer“ (HW 176-181). 

 
Probleme mit der eigenen Berufsrolle 

Eine Ebene darunter beschreibt Harald seine eigene Berufsrolle als determiniert durch das 
doppelte Mandat der Sozialen Arbeit. Harald sieht sich in seinem Berufsfeld in einer seiner 
Ansicht nach für SozialarbeiterInnen untypischen (!?) Doppelfunktion: Auf der einen Seite ist 
er Beamter und gehört zum Justizsystem, auf der anderen Seite soll er den AdressatInnen hel-
fend und betreuend zur Seite stehen: 

„Du bist äh Beamter, (.) bist beim Landgericht angestellt, das heißt, du gehörst zur Justiz, (.) bist dem Ge-
richt gegenüber berichtspflichtig, du hast keine Schweigepflicht gegenüber dem Gericht, (.) wohl Schwei-
gepflicht gegenüber allen andern Behörden, aber keine Schweigepflicht gegenüber dem Gericht, sollst auf 
der andern Seite deinen Probanden helfend und betreuend zur Seite stehen“ (HW 260-264).  

Dies ist die Doppelzange, die das Gesetz für die Bewährungshilfe vorschreibt und die der 
Klientel schwer vermittelt werden kann.  

Für Harald ist diese Eingebundenheit in das Justizsystem das größte aus seiner Tätigkeit resul-
tierende Problem, da er aufgrund dessen nicht sagen kann, eindeutig auf der Seite der Klientel 
zu stehen: 

„Also das gibt das Gesetz nich’ her, daß ich deutlich, also ganz klar auf dessen Seite stehe, ne. Sondern 
ich hab so‘ne, so‘ne Doppelfunktion und die empfinden auch ganz viele, und ich eben auch, als Bewäh-
rungshelfer als belastend“ (HW 408-410). 

Als zweites Problem auf dieser Ebene benennt Harald das „Zwangsbeamtentum für Bewäh-
rungshelfer“ (HW 411). Damit ist er eingebunden in etwas, das er nicht möchte, festgelegt in 
seinen berufsbiographischen Optionen auf dieses eine Berufsfeld: 

„Das heißt, ich entscheide mich, irgendwann Bewährungshelfer zu sein und bin das dann dreißig Jahre, 
weil ich bin ja Beamter. [...] Also ich kann nich’ mal schnell nach fünf Jahren sagen, jetzt mach ich Heim-
erziehung, weil jetzt is’ gut mit Bewährungshilfe ne, sondern ich bin das einfach ne. Oder aber eben, ich 
verzichte auf meine Pensionsansprüche“ (HW 412-418). 

 
Probleme auf institutioneller Ebene 

Auch auf der institutionellen Ebene benennt Harald einige Probleme, die seiner Arbeit Gren-
zen setzen. Primär behindert die konkrete Arbeit der ungünstige Betreuungsschlüssel, der, 
statt wie ursprünglich geplant bei 1:35, bei bis zu 1:70 liegt: 

„Es hat da irgendwann mal so ‘ne Ef- Empfehlung gegeben, daß so ‘ne Fallzahl von fünfunddreißig pro 
Bewährungshelfer sinnvoll war, das is’ irgendwie von Anfang der siebziger Jahre. Die liegen jetzt im 
Moment alle irgendwo so zwischen fünfundsechzig und siebzig so“ (HW 277-280). 

Harald hält diese Situation für äußerst unbefriedigend, da so kaum Zeit für neue Projekte oder 
Gruppenarbeit bleibt. Innovationen gibt es nach seiner Ansicht im Berufsfeld der Bewäh-
rungshilfe ohnehin kaum, da diese durch eine ungünstige Altersstruktur des Kollegiums in 
diesem Bereich behindert werden: 
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„Also es gibt unheimlich viel alte Kollegen und praktisch überhaupt keine jungen. Also das gibts einfach 
nich’. Es hat wohl irgendwann mal so zwei Einstellungsschübe gegeben. Das war praktisch das war dann 
so der eine Schwung Bewährungshelfer den’s gibt. Der is’ irgendwie so Mitte fuffzig und dann gibt’s noch 
einen, der is’ Mitte vierzig“ (HW 285-288). 

Diese Altersstruktur verhindert nach Ansicht Haralds, daß sich neue Ideen, wie z.B. Gruppen-
arbeit, durchsetzen, „da is’ keine Innovation drin irgendwie ne, sondern das das läuft so weiter 
ne. So wie schon immer“ (HW 299).  

Ein weiteres Problem ist für Harald der zu breit gefächerte Arbeitsbereich der Bewährungshil-
fe. Die Aufgabe, Suchtberatung und zugleich fast den ganzen Bereich der Sozialberatung ab-
zudecken, ist seines Erachtens unmöglich zu bewältigen: 

„Also ich kann eben nich’ ich kann nich’ Suchtberater sein und, ne, der perfekte Sozialhilfemann und äh 
AfG-Mann und und und, das geht überhaupt gar nich’“ (HW 500).  

Das letzte Problem dieser Ebene sieht Harald in der fehlenden Teamarbeit. Er bezeichnet die 
Bewährungshilfe als Berufsfeld, „wo ‘s keine richtige Teamarbeit gibt“ (HW 185) und jeder 
letztendlich allein arbeitet.  
 
Probleme mit der Klientel 

Ein weiteres Problem seiner Tätigkeit verortet Harald auf der Ebene der Arbeit mit der Klien-
tel. Schwierigkeiten bereiten hier die unerfüllbaren Erwartungshaltungen der Betroffenen ihm 
gegenüber, die in ihm in seiner Rolle als Sozialarbeiter einen Wunderheiler, einen Retter in 
Notsituationen sehen: 

„Das ist dieses immer wiederkehrende Ding, daß im Prinzip so (.) die Klientel an dich ‘ne bestimmte Er-
wartung hat, das heißt, was weiß ich, irgendwann freitags um fünf vor zwölf kommt jemand und will, daß 
du ihm irgendwie sein Leben ordnest, weil jetzt irgendwann er denkt, ne, is’ gerade das entscheidende 
Problem bei ihm aufgetaucht. [...] Was weiß ich, um fünf vor zwölf stellt jemand am Freitag stellt jemand 
fest, daß er ja nun für’s Wochenende kein Geld mehr hat. (.) Und dann heißt das, Sozialarbeiter mach 
mal“ (HW 32-37). 

Harald hält solche Ansprüche bzw. Erwartungen der Klientel nicht für richtig, weil seines 
Erachtens klar ist, daß einem die Tatsache, am Wochenende kein Geld zu haben, auch schon 
früher bekannt ist: 

„Das heißt ich kann mich da auch am Mittwoch irgendwie zu meinem dem Sozialarbeiter, mit dem ich ge-
nerell zu tun hab’ (.) schleppen und dem das dann sagen, weil dann kann der gute Mann nämlich auch 
noch was machen“ (HW 41-43). 

Ein weiteres Problem im Umgang mit den AdressatInnen sind deren sogenannte 
Halbwahrheiten, d.h. wenn ihm ein Sachverhalt falsch dargestellt wird: 

„Die andere Seite, was das Klientel betrifft, (3 sek.) ja, weiß ich nicht, ist so, (.) ja so die Halbwahrheiten, 
mit denen man konfrontiert wird, genau. Also, (.) daß mir irgend ‘n Sachverhalt dargestellt wird, da wird 
gesagt, das Sozialamt macht das so und so und das is’ ganz furchtbar schlimm, weil eigentlich steht mir 
das ja zu. Und das Sozialamt gibt mir das aber nich’, das Geld, was ich da haben will oder was weiß ich, 
oder den Sessel, oder (.) den Gutschein oder was auch immer“ (HW 44-49). 

Der Umgang mit diesem Verhalten der AdressatInnen fällt ihm schwer; er hat das Gefühl, 
regelrecht vorgeführt zu werden: 
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„Und das is’ einfach nur so, ehm, daß du teilweise dann auch das Gefühl hast, ja du wirst da vorgeführt 
mehr oder weniger ne. Also so durch dein durch dein Klientel, ne“ (HW 63-65). 

Weitaus weniger prägnant als seine Problemschilderungen beschreibt Harald sein berufliches 
Selbstverständnis. Anfänglich beschreibt er Soziale Arbeit nur als Sisyphusarbeit, wird dann 
aber konkreter. Zwei Beispiele für den Sisyphus-Charakter Sozialer Arbeit: 

„Und wo man denkt, da arbeitest du zusammen dran und und hältst es für überwunden und was weiß ich... 
Also wenn’s dann ‘n Straftäter is’, dann begeht der ja wieder ‘ne Straftat und ‘n Süchtiger is’ wird wieder 
süchtig und (.) oder naß oder was auch immer, ja und so, ne. Das gibt’s, denk ich, in allen Arbeitsberei-
chen, das is’ bei mir natürlich auch so“ (HW 100-103).  

Und an anderer Stelle: 

„Also wenn ich dem sage, hier jetzt machen wir das und komm, wie gehen das an ne und den ersten Ter-
min bei der Suchtberatung, den nehmen wir zusamm’ wahr und die nächsten drei machst du dann alleine 
und dann gucken wir nochmal wieder zusammen und so, ne. [...] Und der vierte oder der der dritte wird 
dann irgendwie drei Tage später wahrgenommen oder so, als eigentlich angesagt. Zum vierten geht er gar 
nich’ mehr, weil da säuft er dann schon wieder, ne“ (HW 128-135). 

Harald betont, durch solche Erfahrungen „immer wieder so an die Grenze seiner eigenen 
Frustrationstoleranz“ (HW 90) zu kommen. 

Zugleich macht er aber auch deutlich, wie wichtig für eine gute Sozialarbeit der/die jeweilige 
KollegIn ist; die Qualität der Arbeit hängt seines Erachtens an der Fachlichkeit und dem En-
gagement der einzelnen MitarbeiterInnen: 

„Das Problem is’, die ist dann gut, wenn der jeweilige Sozialarbeiter gut is’. Also das liegt nich’ im Sys-
tem, ob das gut oder schlecht is’, sondern das liegt tatsächlich ausschließlich an dem einzelnen Sozialar-
beiter, an dessen Fachlichkeit, also an dessen Fachlichkeit, fachlicher Qualifikation und an dessen Enga-
gement“ (HW 306-309). 

An anderer Stelle wird er noch deutlicher: 

„Aber das System, das gibt das kaum her, ne, [...] ob das ‘ne gute oder ‘ne ‘ne schlechte Betreuung wird, 
[...] sondern das liegt tatsächlich nur am jeweiligen Engagement der der Sozialarbeiter“ (HW 312-316). 

Mit entsprechender Fachlichkeit hätte die Soziale Arbeit nach Haralds Ansicht auch keine 
Probleme mit ihrem gesellschaftlichen Ansehen. Von der rein inhaltlichen Seite her hält er sie 
für den zentralen Bereich des sozialen Systems: 

„für das, was sie inhaltlich wirklich leistet, also wenn wenn man die Seite so sieht, da denk ich, is’ das 
schon so der zentrale Bereich (.) an diesem gesamten So- Sozialsystem, nich’. Also relativ umfassend“ 
(HW 669-671). 

Durch ihren umfassenden Zuständigkeitsbereich sollte die Sozialarbeit eine stärkere Vernet-
zung der unterschiedlichen Professionen anstreben, wobei ihr eine zentrale Position zukommt. 
Die der Sozialarbeit oft vorgeworfene unzureichende Spezialisierung ist für Harald deren 
größter Vorteil, da sie „den gesamten Menschen sieht und nich’ nur den, ja, die jeweiligen 
Teile“ (HW 684); „Sozialarbeit ist ganzheitlich orientiert“ (HW 713), weil „der Mensch nun 
mal ein Ganzes is’ und sich nicht so aufsplitten läßt in diese Teile“ (HW 715).  

Harald sieht aber sehr wohl, daß es für eine gesellschaftliche Aufwertung Sozialer Arbeit 
notwendig wäre, deren Kompetenz zu verdeutlichen: 
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„Die Sozialarbeiter [...], die fummeln da mit so ‘n bißchen irgendwie rum, was die so genau rumfummeln, 
weiß eigentlich keine Sau, aber irgendwas tun die wohl“ (HW 690-692).  

Entsprechend schwer ist es, die Sozialarbeit nach außen darzustellen, weil ihre unspezifische 
Kompetenz zugleich auch die Abgrenzung zu anderen Berufen erschwert: 

„Daß eben nicht klar ist, wo du deine fachliche Kompetenz hast und äh... Die die ist ja auch einfach 
schwierig, ne. Also es is’ ja schwierig, das zu sagen, es ist schwierig zu sagen, Sozialarbeit kann genau 
das und genau das kann se nich’ und ne, so. [...] Dieses sich abgrenzen so von andren Berufsgruppen (.) 
is’ einfach schwierig“ (HW 773-778). 

Dieses Gefühl, als SozialarbeiterIn „alles so ‘n bißchen zu können, aber nix eigentlich wirk-
lich“ (HW 764), trägt nach Haralds Ansicht wesentlich zur Frustration in diesem Berufsfeld 
bei. Die Versuche, z.B. für die Bewährungshilfe berufliche Standards zu bestimmen, hält er 
deshalb für richtig, weiß aber nicht genau, wie diese aussehen könnten. 

Bei der Unterscheidung von SozialarbeiterInnen und ErzieherInnen läßt sich ebenfalls sein 
Selbstverständnis erkennen. Bei den ErzieherInnen vermißt Harald Wissenschaftlichkeit, das 
Niveau der ErzieherInnenausbildung bleibt seines Erachtens unter dem des Studiums des So-
zialwesens: „Ich denke halt eben, das Niveau um das es da geht, ja, das is’ gemeinhin schon 
ein etwas niederes als als (.) als zumindest im im im Studium“ (HW 1126-1128). 

Zugleich gesteht er den ErzieherInnen aber zu, mit ihrer Ausbildung konkreter auf die Praxis 
vorbereitet zu sein. 

Auch im Alter von 30 Jahren befindet sich Harald offensichtlich noch in einer Berufsfin-
dungsphase; das Studium hat für ihn eine „ganz große Eigenkomponente“ (HW 589). Vor 
dem Studium des Sozialwesens hat er bereits eine Ausbildung zum Bankkaufmann und ein 
Lehramtsstudium nach sechs Semestern abgebrochen; auch seine Zukunftsperspektiven sind 
äußerst unklar: 

„Ich bin ganz furchtbar zwiespältig. Ich hab’ auf der einen Seite jetzt die Idee, mich irgendwie, weil ich 
das nämlich jetzt gesehen habe, (.) mich nach Neu-fünfland zu bewerben so, auch als Bewährungshelfer 
dann durchaus, weil die das da möglicherweise wohl auf Angestelltenbasis so machen. [...] auf der ande-
ren Seite kann ich mir auch gut vorstellen, erstmal arbeitslos zu sein. Ich hab (.) echt keine Ahnung“ (HW 
597-603). 

Das Studium des Sozialwesens charakterisiert Harald als eines, „was man mit relativ wenig 
Aufwand betreiben kann, wenn man das will“ (HW 582). Dementsprechend hat er neben sei-
ner Berufstätigkeit in unterschiedlichen Bereichen Sozialer Arbeit das Studium „einfach so 
ganz nett nebenher gemacht“ (HW 583). Neben den „Möglichkeiten, auch über mich selbst 
nachzudenken“ (HW 587), eröffnet dieses Studium eine „Vielfalt an beruflichen Möglichkei-
ten“ in der Spannweite „von Frühförderung bis Sterbehilfe“ (HW 590-593).  

Trotz einer hohen Problemsensibilität kommt Harald in seiner Schilderung über ein Halbwis-
sen nicht hinaus. Die Rahmung seiner Tätigkeit wird durchweg negativ interpretiert, ein eige-
ner Handlungsspielraum nicht wahrgenommen bzw. artikuliert. Dieses Halbwissen paart sich 
im Interview mit Selbstherrlichkeit, wenn er sich durch eine negative Beschreibung aller Fa-
cetten seiner Tätigkeit (Studium, Institution, Kollegium) positiv abgrenzt.  
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Sprachlich bleibt er zudem einem äußerst relativistischen Stil verhaftet; der Zusatz ´irgend` 
findet sich insgesamt 127 mal im Interview.24 Ein Beispiel: 

„Bewährungshelfer hat auf der einen Seite irgendwie was auch zu tun so ganz am Rande mit, also für viele 
Probanden so, nich’, ganz am Rande irgendwie mit Knast und noch mit... Hat irgendwie was mit der Straf-
tat zu tun“ (HW 270-272). 

Zu diesem relativistischen Sprachgebrauch gesellt sich eine deutliche Betonung des links-
alternativen Herkunftsmilieus, wenn er z.B. auf die Frage nach der gesellschaftlichen Akzep-
tanz antwortet, in „linken Öko-Kreisen oder so, da hat Sozialarbeit keine besonders geringe 
Akzeptanz“ (HW 570). In dieses Milieu paßt auch dieser Sprachgebrauch, paßt es z.B. auch, 
eine Banklehre abzubrechen, erscheint hier nicht als Scheitern, sondern als expliziter Bruch 
mit dem Establishment.25 Die folgende Schilderung siedelt er deshalb auch vor der Folie sei-
nes Herkunftsmilieus an: 

„Also dazu kommt noch, daß halt in meinem Bekanntenkreis das nun keine besonders geringe Akzeptanz 
hat, sondern daß da eher das Gegenteil so... Also von meinen... Ich hab irgendwann mal versucht, so ‘ne 
Banklehre zu machen, ne, also nach’m Abi vor, (.) eben danach. Das hab ich dann ganz bald abgebrochen, 
weil ich das ganz furchtbar fand. (.) Ja. Und dann hab ich gedacht, das muß wohl sein. (.) Ja gut. (.) / I: 
Und die haben das dann hochgeachtet oder wie? (...) / P: Ja klar“ (HW 561-568). 

Ebenso wie in seiner Ablehnung des „Zwangsbeamtentum(s) für Bewährungshelfer“ (HW 
411) kehrt er hier einen Nonkonformismus heraus, dessen Authentizität es zu bewahren gilt. 
Wenn auch noch der Abbruch einer Berufsausbildung als Erfolg verkauft wird, zeigt sich hier 
eine Selbstinszenierung, um keine Schamzuweisung26 im allgemeinen und durch die Intervie-
werin im besonderen zuzulassen: das Scheitern muß positiv gewendet, die Not zur Tugend 
gemacht werden.27 

Eine ähnliche Sichtweise zeigt sich auch bei der Beschreibung des Studiums. Obwohl es na-
heliegt, daß Harald sich hierauf kaum eingelassen hat, wenn er das Studium „einfach so ganz 
nett nebenher gemacht und [...] auch ganz furchtbar viel gearbeitet“ (583) hat, grenzt er sich 
erneut positiv durch seine Schilderung ab: 

„Aber ich hab ja während des Studiums auch schon immer gearbeitet. (.) Hab’ auch dies Studium einfach 
immer als absolut oberflächlich erlebt, als mir viel zu platt eigentlich. (3 sek.) Ja, doch. / I: Mmh. Und wa-
rum (.) zu platt, zu oberflächlich? / P: Ja das war alles so anekdotenhaft, ne. [...] Das war, was weiß ich, 
das war, ja, teilweise wie so‘n, ja, wie so Kindergarten-Geschichten-erzählen irgendwie“ (923-930)  

Seine Forderung, das Studium müsse wissenschaftlicher werden, die Aspekte Soziologie und 
Sozialplanung müßten eine stärkere Berücksichtigung finden, spiegelt sich in seiner Narration 
                                                           
24 Die relativistische Wirkung von Identifikativ-Artikeln mit dem Morphem »irgend« resultiert nach Weinrich 
(1993, 475) daraus, daß sie eine spezifische Identifikation mit dem Gegenstand „nicht selber bewirken, sondern 
sie dem Hörer anheimstellen. Der Sprecher läßt von sich aus die Identität im Ungewissen. Es steht im Belieben 
des Hörers, ob er seinerseits von dem Angebot Gebrauch macht, die Leerstelle auszufüllen“. Die Identifikation 
des Gegenstandes kommt somit - wenn überhaupt - erst hinterher zustande. 
25 Auf die integrierende Funktion einer Einbettung in subkulturelle Milieus mit ihren jeweiligen Symbolsystemen 
weist Zoll (1993) hin. 
26 Zur Möglichkeit der Zuweisung von Scham vgl. Neckel 1993, bes. 251. 
27 Zu dieser »Tugend der Orientierungslosigkeit« vgl. die Arbeit von Goebel und Clermont (1997) gleichen Ti-
tels. 
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jedoch nicht in einer entsprechenden Fachlichkeit wider; Theorie und Praxis bleiben bei Ha-
rald unvermittelt. 

Meines Erachtens offenbart sich im vorliegenden Fall ein Scheitern sowohl beruflicher als 
auch persönlicher Lebenskonstruktionen, ein Scheitern jedoch, das als solches nicht reflektiert 
wird, sondern vor der Folie eines Nonkonformismus und einer positiven Selbstabgrenzung 
ständig positiv gewendet wird. 

Allein die Interpretation der sozialstatistischen Angaben (zum Verfahren vgl. Oevermann et 
al. 1980) macht diese Annahme plausibel. Harald Wiese ist 30 Jahre alt, geschieden und hat 
drei Kinder. Vor dem Zivildienst hat er eine Banklehre begonnen, diese jedoch abgebrochen. 
Nach dem Zivildienst hat er kurze Zeit als Erziehungshelfer gearbeitet, danach sechs Semester 
Lehramt an Sonderschulen studiert, dies Studium jedoch abgebrochen und Sozialwesen an der 
FH studiert.  

Es zeigt sich an diesen Daten ein biographischer Normalitätsentwurf, der jedoch sowohl in der 
privaten als auch in der öffentlichen Sphäre als gescheitert angesehen werden kann. Die Tat-
sache, daß er sich in diesem Alter noch in einer Berufsfindungsphase befindet und die Frage 
nach der beruflichen Zukunft mit „keine Ahnung“ (HW 603) beantwortet, zeugen von einer 
deutlichen Verunsicherung biographischer Entwürfe, von einer »Verlaufskurve des Erleidens« 
(vgl. Schütze 1995). 

Seine berufliche Perspektivlosigkeit ist als eine »Verweigerung von Lebenspraxis« zu charak-
terisieren, die vor dem Hintergrund seines Herkunftsmilieus und der Integration in die studen-
tische Fachkultur des Sozialwesens jedoch als legitimierter Lebensentwurf anzusehen ist, wie 
Oevermann (1988) in seiner Beschreibung dieses Typus’ treffend ausführt.  
 
Exkurs: Sozialwissenschaftliche Identitätsformation und Verweigerung 

von Lebenspraxis 

Ausgangspunkt der Analyse von Oevermann ist der bereits in einer früheren Arbeit (Oever-
mann 1985) herausgearbeitete Typus der versozialwissenschaftlichten Identitätsformation. 
Diese ist für ihn eine Variante regressiver Lösungsversuche des verunsicherten Subjekts ange-
sichts zunehmender Individualisierung und einer damit einhergehenden Erweiterung von 
Wahlmöglichkeiten i.S. biographischer Optionen. Diese gesellschaftliche Tendenz führt sei-
nes Erachtens dazu, daß die für Lebenspraxis konstitutive widersprüchliche Einheit von Ent-
scheidungszwang und Begründungsverpflichtung sich unter diesen Bedingungen verschärft zu 
„gesteigerter Individuierung und Entscheidungsfreiheit einerseits und gesteigertem Entschei-
dungs- und Problemdruck andererseits“ (Oevermann 1988, 243).  

Neben der Tendenz zur Rückkehr zu tradierten religiösen Weltbildern (u.a. ostasiatischer Pro-
venienz) entwickelt sich eine zweite, die dadurch charakterisiert ist, diese gesteigerte Begrün-
dungsrationalität durch die Ausrichtung der eigenen Lebensführung an Erkenntnissen der 
Human- und Sozialwissenschaften zu entlasten. Es findet eine Selbst-Subsumtion unter die 
Geltung theoretischer Sätze statt, wobei diesen Sätzen eine praktische Relevanz für die indi-
viduelle Lebensführung zuerkannt wird; zwischen der wissenschaftlichen Begründung einer 
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Entscheidung und der Praxis wird nicht mehr unterschieden, Praxis wird der wissenschaftli-
chen Rationalität assimiliert.  

Oevermann betont jedoch, daß nicht die einfache Form der zweckrationalen Organisation der 
Lebenspraxis durch Applikation sozialwissenschaftlicher Gesetzeshypothesen als Versozial-
wissenschaftlichung zu verstehen ist; von Versozialwissenschaftlichung ist nur in dem Fall zu 
sprechen, wenn „die als emanzipiert und autonom angestrebte Lebenspraxis unter diese Theo-
rie subsumiert wird“ (ebd., 246). Oevermann illustriert diese Differenz am Beispiel eines 
Mannes, der sich Einsichten der Psychoanalyse zu eigen gemacht hat und der seine Bezie-
hungsprobleme mit seiner Partnerin Monika quasi aus der Sicht eines Dritten beschreibt: Er 
spricht dann von »Problemen mit meiner Beziehung« und nicht mehr von »Problemen mit 
Monika«. 

Zwei Aspekte stellt Oevermann für die versozialwissenschaftliche Identitätsformation heraus: 

1. Die Dialektik von Individuum und Gesellschaft ist in einem Maße gespannt worden, daß 
„parallel zur Gleichzeitigkeit von Rückkehr zu Religiösität und Mystik einerseits und der 
Selbst-Subsumtion unter avantgardehafte sozialwissenschaftliche Konzepte andererseits 
ein Zerfall der widersprüchlichen Einheit des autonomen Selbst in einen passiv-rezeptiven 
[...] und einen Anteil der wissenschaftlich angeleiteten Selbstbeobachtung andererseits zu 
beobachten ist“ (ebd.). 

2. Beide Momente werden per Deutungsmuster verklammert in der Selbstzurechnung zu einer 
elitären, avantgardehaften Moral-und Gesinnungsgemeinschaft, die Oevermann vor allem 
im sozialwissenschaftlichen Milieu der Universitäten verortet. Diese elitäre Moral reprodu-
ziert sich in kleinen überschaubaren und vernetzten Gemeinschaften, so daß die Mitglieder 
nomadenhaft zwischen ihnen hin und her ziehen können. Im idealtypischen Fall steht diese 
Gesinnungsgemeinschaft dem ´System` gegenüber, von dem man sich scharf abgrenzt; der 
Austausch mit dem ´System` beschränkt sich auf das Minimum bzw. besteht in dessen un-
erbittlicher Kritik. Diese Konstellation faßt Oevermann als eine Verweigerung von Le-
benspraxis, da die Avantgardemoral einem lebenspraktischem Test entzogen und gegen 
Kritik immunisiert wird. Dem in solche Gesinnungsgemeinschaften eingebetteten Subjekt 
sichert diese Integration die „Illusion einer moralisch sensibilisierten Lebensform und ver-
schleiert deren Praxisverlust“ (ebd., 247). 

Die von Oevermann als versozialwissenschaftlichte Identitätsformation beschriebene Tendenz 
greift m.E. am ehesten den Fall Harald Wieses. Vor dem Hintergrund der explizierten Aspekte 
dieses Typus lassen sich am Interview folgende Aspekte zusammenfassen: 

• Harald Wiese bleibt auch als Sozialpädagoge in seiner - in den Worten Oevermanns - Ge-
sinnungsgemeinschaft eingebettet, ist ihrem Nonkonformismus verpflichtet und sieht sich 
deshalb in dem Dilemma, in seiner Rolle als - perspektivisch zudem noch verbeamteter - 
Bewährungshelfer einem System zu dienen, das noch nicht einmal ausreichende Mittel für 
die am System Gescheiterten bereitstellt. Sein Lösungsvorschlag, in die neuen Bundeslän-
der zu gehen, da dort seiner Kenntnis nach die Bewährungshilfe noch auf Angestelltenbasis 
möglich ist, zeugt von seiner Hilflosigkeit angesichts der Tatsache, daß er seinen Rollen-



 112 

konflikt nicht fachlich lösen kann; Sicherheit erhält er nur im Rekurs auf das symbolische 
Referenzsystem seiner Gesinnungsgemeinschaft.  

• Durch seine auf mehreren Ebenen angesiedelte Kritik an der Bewährungshilfe macht er 
sich systematisch handlungsunfähig, er zeigt auf, warum er in diesem System nicht arbeiten 
kann, macht aber auch keine Vorschläge, dies zu ändern; seine Kritik bleibt destruktiv. 

• Seine Abgrenzung gegenüber dem Studium und den dort vermittelten Kindergarten-
Geschichten bei gleichzeitiger Forderung nach verstärkter Wissenschaftlichkeit des Studi-
ums wird von ihm auf der Ebene der Fachlichkeit nicht eingelöst; die hier beschriebenen 
Gestaltungsmöglichkeiten seines Arbeitsfeldes bleiben diffus und beliebig: „Könnt ich ja 
machen. Das wär so ‘ne Art von Gruppenarbeit ne. Was weiß ich, mit denen dann da ir-
gendwie, keine Ahnung, irgend ‘n netten Freizeitraum zu basteln, ne, mit Decken vertäfeln 
oder was auch immer. [...] kann man sich ja irgendwas ausdenken. [...] Was weiß ich, einen 
Bewährungshilfechor. Ich hab keine Ahnung. (lacht) Das is’ auch völlig gleichgültig“ (HW 
335-342).  

• Die Integration in eine Gesinnungsgemeinschaft und die Begründungsrationalität seiner 
Argumentation lassen ihn zwar einen Halt auch noch im Scheitern finden, eine berufliche 
Heimat bieten sie ihm nicht. Dementsprechend unklar ist seine berufliche Perspektive. 

 
5 Wissen und Können 
5.1 Theorie als ein Fundament schaffendes Wissen 

Lediglich für einen Berufpraktikanten besteht die Funktion des Studiums darin, ein solides 
theoretisches Fundament zu schaffen, das zwar nicht gewährleistet, für jedes in der Praxis 
auftauchende Problem eine Lösung zu bieten, jedoch ermöglicht, den jeweiligen Bereich im 
Grundsatz zu verstehen und zu kennen. Andreas Onken sieht sich durch das Studium zwar 
nicht optimal auf die Praxis vorbereitet, sieht darin aber auch kein Problem, im Gegenteil, für 
ihn ist klar, daß das Studium nicht für jedes einzelne Praxisfeld optimal ausbilden kann. 
Nüchtern konstatiert er, daß  

„man als Berufspraktikant, ja, also zwar ein großes Spektrum mitgekriegt hat, aber jetzt so im Einzelbe-
reich und bei mir jetzt in der Gesetzgebung, also der Umgang mit Asylbewerbern und so weiter doch 
erstmal neu ist, daß man dann da (3 sek.), ja, zwar fertiger Diplom-Sozialarbeiter ist, aber irgendwie 
noch... (4 sek.) Ja, man kann noch nicht viel sagen, weil man einfach in diesem bestimmten Fall, was man 
dann also im Anerkennungsjahr macht, nicht besonders viel weiß“ (AO 7-13). 

Wichtig ist für ihn, die speziell in seiner Praxis relevanten Gesetze im Grundsatz zu kennen, 
um dann zu sehen, wie sie optimal für die Klientel genutzt werden können: 

„Du mußt das nicht auswendig lernen, aber daß du so grundsätzlich so einige Grundsätze weißt, die wich-
tigsten Sachen weißt und auch weißt wie man, äh, wann die angewandt werden, was du rausholen kannst“ 
(AO 16-18). 

Entsprechend ist es für ihn auch wichtiger, die Grundlagen Sozialer Arbeit und - bezogen auf 
seinen Arbeitsbereich - die Grundlagen der Flüchtlingsarbeit zu kennen. Dies allerdings hat er 
im Studium vermißt: 
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„Was im Studium dann gefehlt hat, sind also die Grundvoraussetzungen verschiedener Kulturen. Da wird 
eben etwas wenig angeboten, das heißt Kulturarbeit. Kulturarbeit ist nicht nur Theater und Musikpädago-
gik, sondern äh Kulturarbeit ist auch, sind verschiedene Kulturen. Das sind unterschiedliche Menschen (.) 
Geschichte, Sozialgeschichte, Umgangsformen und so. (2 Sek.) Ich meine, da wird ja auch angeboten, mit 
dem Dissinger da, Bangladesh. Und Gemeinwesenarbeit und Kulturarbeit, das ist in dem Bereich auch an-
zusiedeln. Das find’ ich schon wichtig, daß man da ‘n bißchen mehr macht“ (AO 431-438). 

Trotz dieser Kritik am Studium sieht er sich durch dieses auf den Beruf vorbereitet. Mit Be-
zug auf das Studium und sein Berufspraktikum meint er: 

„Also ich denke mal, daß ich im Studium ‘ne ganze Menge gelernt hab. Ich hab jetzt einen Bereich ken-
nengelernt, da konnte ich nicht alles umsetzen. Also ‘ne Grundvoraussetzung ist durch das Studium da 
und äh alles andere muß ich mal weitersehen, das ist ‘ne Sache, die ich noch so gar nicht sagen kann“ (AO 
420-423). 

 
5.2 Das Studium als Lieferant von Handlungswissen 

Weitaus der größte Anteil der BerufspraktikantInnen (ca. 60%) betrachtet rückblickend das 
Studium als Lieferanten von praxisgerechtem Wissen. Ihr Anspruch ist es nicht, Gesellschaft 
bzw. soziale Prozesse grundlegend zu reflektieren, das Studium soll sie vielmehr dafür quali-
fizieren, das jeweilige Praxisfeld zu bewältigen.  

Mehr als die Hälfte der diesem Typus zuzuordnenden Befragten hat vor dem Studium bereits 
eine Ausbildung im sozialen Bereich absolviert oder anderweitige Praxiserfahrungen in der 
Sozialen Arbeit. So wie dieser Typus in bezug auf die Motivation das Studium als berufliche 
Weiterbildung versteht, wird auch das dort vermittelte Wissen unter diesem Primat gesehen: 
Das Studium soll die in vorherigen Ausbildungen zu kurz gekommenen Aspekte vertiefen. 

Dementsprechend sind auch die Erwartungen an das Studium, auf die jeweilige Praxis vorzu-
bereiten, sehr hoch. Da das Studium dies aufgrund der Heterogenität der Arbeitsfelder nicht 
leisten kann, sind die Befragten vom Studium enttäuscht, da es ihnen nicht das gebracht hat, 
was sie erwartet haben. Das Studium wird als zu abgehoben wahrgenommen, das dort vermit-
telte Wissen ist in den Augen der Befragten nicht unmittelbar praxisrelevant: 

„Also da finde ich, daß klafft wie immer so stark auseinander, und das liegt glaube ich daran, daß weiß 
ich, daß im Studium weitgehend immer ne, das Studium dadurch geprägt ist, daß man immer viel über 
ähm, (...) daß viele Diskussionen geführt werden, die sicherlich auch nützlich sind, das will ich gar nicht 
angekreidet sein, aber dadurch auch ähm, die dann auch sehr theoretisch und abgehoben stattfinden, in so 
’nem Schonraum und die dann also der Praxis gar nicht entsprechen. Und dadurch bleibt dann die Praxis 
immer so’n bißchen ausgeblendet“ (DS 180-186). 

Oder in einem anderen Interview: 

„[...] wenn Rechtsveranstaltungen in der Fachhochschule gelaufen sind, dann waren sie immer äh ziemlich 
abgehoben. [...] Also nicht dieses, diese einfachen Fälle, oder in Anführungsstrichen diese einfachen Fälle, 
die in der Praxis vorkommen, was weiß ich, wie in der Sozialhilfe, [...] sondern es ist immer so äh an der 
Fachhochschule an Urteilen gearbeitet worden. Das ist eigentlich ‘ne wichtige Geschich-Geschichte, wenn 
man aber... Meiner Meinung nach muß aber ‘n bestimmtes Grundwissen vorher äh da sein, bevor man sich 
über Urteile, [...] äh unterhalten kann (JS 75-85). 

Aber auch die Tatsache, daß das Studium aufgrund seiner breiten Palette nicht für einzelne 
Arbeitsfelder qualifiziert, obwohl dies vom Abschluß her möglich wäre, wird hier kritisiert: 
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„Als ich fertig war, da hab’ ich nur gedacht oh Hilfe, jetzt kannst du... Quasi hast du den Schein, daß du 
überall arbeiten kannst, (.) überall in sämtlichen Bereichen, weil es auch so’n breitgefächertes ehm ja (.) 
Studium ist quasi. Und du hast gar nicht die Möglichkeit, im Studium soviel zu zu erforschen. Guck mal, 
es gibt Arbeitsbereiche, da, da könnt’ ich quasi arbeiten, aber ich würde gar nicht auf die Idee kommen, 
dahin zu kommen, hinzugehen, weil ich mir das gar nicht zutrauen würde“ (FdB 300-305). 

Insofern wird das Studium auch nicht als sinnlos wahrgenommen, da ja einige Aspekte aus 
dem Studium durchaus zu verwenden sind. Immer wieder genannt werden hier die Bereiche 
Recht und Gesprächsführung: 

„[...] ja gut, einige Bereiche aus dem aus dem Studium oder einige Veranstaltungen, die ich besucht habe, 
die kann ich in der Praxis gebrauchen ne. [...] Ok, irgendwelche Gesprächsführungen oder Recht in An-
führungsstrichen“ (JS 475-478). 

Da aber diese Bereiche in den Augen dieser BerufspraktikantInnen bislang im Studium zu 
wenig Platz einnehmen, fordern sie, diese auszubauen: 

„Also, was ich mir hier an der Fachhochschule mehr wünschen würde, wär äh qualifiziertere Rechtsvorle-
sungen. Ich mein, ich kann das jetzt nich’ beurteilen, wie das in den anderen Vorlesungen war war, es 
wurde ja von verschiedenen Dozenten (.) äh etwas angeboten in Recht und dann konn’ ich mich ja immer 
nur für einen entscheiden. Und (.) da muß ich sagen, da hab’ ich äh noch große Lücken. [...] Also da 
wünschte ich mir, qualifiziertere Vorlesungen und äh Seminare [...] zu zu zu den Gesetzen“ (JR 194-202).  

„[...] was ähm, wichtig wäre, ist einfach mal äh, da so ein wenig an therapeutische Arbeit ranzukommen 
im Studium, und Gesprächsführung, das finde ich sehr, sehr wichtig, weil man in dem Beruf eigentlich nur 
über Kommunikation arbeiten kann. Da wird also viel über verbal, verbales bekannt und man wird in dem 
Studium... kommt man gar nicht an Gesprächsführung ran, wenn man das nicht speziell studiert, oder 
wenn man sich nicht mal ein zwei Seminare raussucht, die das leiten. Und das geht mit halt so ab, das fän-
de ich das A und O“ (DS 189-194). 

Um in Zukunft zu gewährleisten, daß das Studium besser auf die Praxis vorbereitet, werden 
eine stärkere Strukturierung des Studiums bzw. Angebote zur Schwerpunktbildung und Spe-
zialisierung gefordert: 

„Schwerpunktstudium genau. Das man sich Schwerpunkte sucht im Studium. (.) Also wenn du wirklich in 
den Bereich Sozialberatung gehst, daß du äh dir schon im Studium sagst, ich will den Bereich Sozialbera-
tung abdecken [...] ja, daß man sich eben einen Bereich aussucht und da schwerpunktmäßig äh sein Studi-
um drauf ausrichtet“ (JS 512-522). 

Wissen die BerufspraktikantInnen, die vor dem Studium bereits Praxiserfahrungen hatten, 
ziemlich genau, was sie vom Studium erwarten, nämlich eine berufliche Weiterbildung, ver-
fügen die anderen BerufspraktikantInnen dieses Typus nicht über eine vergleichbare Erfah-
rung. Die Erwartung an, aber auch die Enttäuschung durch das Studium sind demgemäß noch 
größer. Das Dilemma läßt sich mit dem Satz »Was ich haben will, das krieg ich nicht, und was 
ich kriegen kann, das brauch ich nicht« beschreiben: Das Studium vermittelt zu viel nicht un-
mittelbar praxisrelevantes Wissen, jedoch zuwenig in der Praxis anwendbares Wissen: „Äh, 
viele Sachen die man gelernt hat kann man nicht anwenden. Viele Sachen, die man in der 
Praxis braucht, hat man im Studium nie gelernt“ (MW 265). 

Die Forderungen gehen deshalb in die Richtung, Theorie und Praxis stärker zu verzahnen: 

„Und da müßte es irgendwie was geben, daß man sich häufiger mal trifft untereinander oder äh (.) mhm, 
daß daß Dozenten noch mal häufiger in die Einrichtung kommen und sich die Arbeit einfach direkt angu-
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cken so. Daß Dozenten vielleicht einfach mal äh ein ein Tagespraktikum bei einem Berufspraktikanten 
machen und gucken, was der so den ganzen Tag treibt“ (MW 313-317). 

Eine weitere Forderung besteht darin, daß das Studium speziellere Angebote machen sollte, 
um die Studierenden auf die jeweilige Praxis vorzubereiten: 

„Also das Studium (3 sek.) äh bezogen auf die Fachhochschule Emden könnte einfach (.) puh, mehr spe-
ziellere Bereiche anbieten (.) so, also eben auch Drogenarbeit (2 sek.), so mehr (.) methodische Arbeit, so 
diese Sachen“ (MJ 340-343). 

 
5.3 Das Studium als identitätsstiftende Instanz 

Auch die in einer Klinik ihr Berufspraktikum ableistende Anja Trauernicht betrachtet ihr Stu-
dium primär unter dem Aspekt beruflicher Weiterbildung. Entscheidend ist dementsprechend 
auch für sie dessen Praxisrelevanz, wenn sie meint, im Projekt viel für ihre derzeitige Praxis 
gelernt zu haben: 

„Ich denk’, im Projektstudium habe ich viel für je- meine jetzige Arbeit gelernt. [...] Das hing aber auch 
mit meinem Projekt zusammen. Das denk’ ich ist auch nicht bei jedem so gewesen. Bei mir war’s so“ (AT 
417-420). 

Auch sie fordert, „daß Praxis mehr ins Studium integriert werden sollte“ (AT 412). Im Gegen-
satz jedoch zu den BerufspraktikantInnen, die ihr Studium nur unter dem Aspekt beruflicher 
Weiterbildung betrachten, kommt für Anja noch ein wesentlicher Aspekt dazu: Die Identität 
des Berufes kann sich ihres Erachtens nur im Studium bilden. Dies aber hat ihr im Studium 
gefehlt:28 

„Ähm was mir gefehlt hat im Studium, das habe ich auch schon während des Studiums gesagt, ist ähm, 
daß wir sehr wenig Berufsidentität vermittelt bekommen und das es sehr stark von uns abhängt, bei wem 
wir studieren, ob wir diese Berufsidentität vermittelt bekommen. Dadurch, daß das Studium sehr stark 
fremdbestimmt wird von Psychologen, Sozialwissenschaftlern und allen möglichen anderen Professionen, 
ist da sehr wenig ähm, wird einem wirklich sehr wenig äh Selbstbewußtsein vermittelt. Und das kritisiere 
ich und das brauchst du nachher in der Praxis, wenn du in ‘nem Krankenhaus arbeitest, wo die Ärzte so 
dastehen oder (.). [...] Ne, wo du auch immer alleine bist, [...] oder oft alleine bist. [...] Wo die Ärzte sind 
im Krankenhaus und wir sind vier Sozialpädagogen, also drei volle Stellen, [...] und da brauchst du ganz 
schön viel Energie, auch um ja deutlich zu machen, hallo hier sind wir, [...] und das hab’ ich im Studium 
vermißt“ (AT 420-439). 

Sie hat deshalb 

„während des Studiums ganz bewußt darauf geachtet, zu wem ich geh’, [...] und wer es vermitteln kann. 
Und es gibt eben andere, die ähm das ist einfach klar, die haben ganz andere ‘ne ganz andere Ausbildung. 
Die bringen uns auch was bei. Das ist, das steht ja außer Frage, aber eben im Bezug bezogen auf diese    
Identität eben nicht. [...] das können sie ja auch nicht, is’ ja klar. [...] Das ist für mich ’n sehr sehr wesent-
licher Punkt“. (AT 485-494) 

                                                           
28 Zu einem ähnlichen Resultat kommt auch das Evaluationsgutachten für den Fachbereich Sozialwesen an der 
FH Ostfriesland (Fesel et al. 1997). Auch hier wird kritisiert, daß eine inhaltliche Vernetzung des Lehrangebotes 
fehlt (5) und den Studierenden die Zielsetzung des (Grund)Studiums nicht deutlich wird (2). 
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Aufgrund dieser Erfahrung fordert sie eine stärkere Einbeziehung lehrender SozialarbeiterIn-
nen in das Studium, da sie diesen zutraut, die berufliche Identität besser vermitteln zu können 
als die ihren jeweiligen Fachdisziplinen verpflichteten ProfessorInnen. 
 
5.4 Handlungswissen als geronnene Erfahrung 

Die verbleibenden drei Berufspraktikanten sprechen dem Studium in bezug auf ihre Kompe-
tenz keinerlei Signifikanz zu; Handlungswissen ist für sie geronnene Erfahrung, die im Studi-
um vermittelten Inhalte werden zwar als interessant, für die Praxis jedoch als untauglich be-
zeichnet. In den Worten von Frank Merten: „Also daß ich da jetzt tierisch was für’s Leben 
mitgenommen habe und für diesen Job, kann ich eigentlich nicht sagen. Hin und wieder waren 
ganz interessante Sachen dabei“ (FM 271-273). 

Das Studium - so seine Position - bereitet nicht auf die Praxis vor, was wirklich wichtig ist im 
Beruf, wird auch in diesem gelernt: „Ja, ich denke, das muß man alles im Anerkennungsjahr 
und vielleicht in den weiteren Berufsjahren sich erst alles so aneignen, das, was im Endeffekt 
wirklich wichtig ist“ (FM 273-275). 

Und so werden auch am Studium vor allem dessen Praxisanteile hervorgehoben, für Frank 
sind sie gar das wichtigste am Studium: „Also Praktikum sowieso find’ ich mit Abstand das 
wichtigste an dem ganzen Studium“ (FM 288). 

Dementsprechend werden auch die DozentInnen belächelt, denen zwar eine theoretische 
Kompetenz zugesprochen wird, die aber zugleich als äußerst weltfremd bezeichnet werden: 

„Was mir auch aufgefallen ist, daß (.) ja, daß viele Dozenten irgendwo auch ziemlich (.) ziemlich praxis-
fern sind. Daß viele Dozenten seit etlichen Jahren (...) hoch und trocken an der FH sitzen und mit Sicher-
heit auch theoretisch mehr oder weniger kompetent sind, (.) aber daß sie im Prinzip so von der, vom 
beruflichen Alltag ziemlich wenig Ahnung haben [...] War ich also bei einer Dozentin, die also sehr sehr 
kritisch ist. Und die halt solche Sachen wissen will wie, was für Fachliteratur wird bei euch in der Einrich-
tung diskutiert und halt solche Fragen. Und wenn ich das so höre, da kann ich eigentlich nur schmunzeln 
drüber ne. Weil wir im Prinzip mit ganz anderen Problemen zu kämpfen haben“ (HF 481-490). 

 
6 Beruflicher Habitus im Berufspraktikum 

Zusammenfassend ergibt sich für die vier rekonstruierten Ebenen die folgende Typik (zur  
Übersicht vgl. Tabelle 3). 
 
6.1 »Der Profi« 

Charakteristisch für diesen Typus ist der Bezug auf das wissenschaftliche Referenzsystem bei 
einer gleichzeitigen prinzipiellen Offenheit gegenüber dem Neuen. Neben die wissenschaftli-
che Kompetenz gesellt sich die hermeneutische Kompetenz des Verstehens eines (Ein-
zel)Falles; der/die SozialarbeiterIn ist zugleich VertreterIn kollektiv legitimierter Normen - in 
diesem Fall repräsentiert durch die Asylgesetzgebung -, zugleich aber auch Anwalt der Adres-
satInnen. Die Integration dieser widersprüchlichen Rollenanforderungen gelingt diesem Typus 
im Wissen um eben diese Widersprüchlichkeit, im Wissen um die unterschiedliche Struktur-
logik von Theorie und Praxis und der Diskrepanz zwischen einer allgemein verbindlichen 
Asylgesetzgebung und dem konkreten Einzelfall.  
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Ein herausragendes Charakteristikum, um diese Integration widersprüchlicher Anforderungen 
leisten zu können, ist die Bereitschaft zu ständiger Selbstreflexion und Selbstprüfung; der 
Distanz zur eigenen Berufsrolle kommt dabei eine wesentliche Bedeutung zu. Diese professi-
onelle Distanz aber führt auf der Beziehungsebene nicht zu einer Distanzierung gegenüber der 
Klientel, der er mit Empathie, bei  gleichzeitiger Respektierung ihrer Lebenspraxis, begegnet. 
Das Berufspraktikum wird optimal genutzt, um den Umgang mit den widersprüchlichen An-
forderungen an die Berufsrolle zu erlernen. 
 
Tabelle 3: Die Typik des Berufspraktikums 

Analyseebene 
 
Berufsprak- 
tikantIn 

Probehan-
deln o. Qua-
si-
Berufsrolle 

Motivation Beruflicher 
Habitus 

Wissen und 
Können 

Typ 

      
Andreas Onken Lernen als 

Prinzip 
 

Bewußt ! 
Sozialstat. 
Angaben 

Professionelles 
Selbstverständnis 

Theorie als Fun-
dament schaffen-
des Wissen 

Der Profi 

      
Herbert Freese keine Angabe 

 
Der Idealist Pragmatischer 

Idealismus 
Handlungswissen 
als geronnene 
Erfahrung 

Pragmatische 
Idealisten 

Max 
Wessels 

BP als Ein- 
schränkung 
der Hand-
lungs- 
kompetenz 

Selbstver-
wirkli-
chung 

Pragmatischer Idea-
lismus 

Theorie als Liefe-
rant von 
Handlungs- 
wissen 

Pragmatische 
Idealisten 

      
Jutta Roßmann keine Angabe 

 
 

Studium für 
staatl. An-
erkennung 

an Erfahrung orien-
tierte Deutungs- und 
Handlungsmuster 

Theorie als Lie-
ferant von Hand-
lungswissen 

Alte Hasen 

Jörg 
Schäfer 

Probleme mit 
dem Status 
als Nur-
Praktikant 

Verberufli- 
chung des 
Ehrenamts 

an Erfahrung orien-
tierte Deutungs- und 
Handlungsmuster 

Theorie als Liefe-
rant von 
Handlungswissen 

Alte Hasen 
Der  Ehren-
amtliche« 

Frauke de Buhr keine Angabe 
 
 

Zufällig, um 
aus altem 
Beruf raus-
zukommen 

an Erfahrung orien-
tierte Deutungs- und 
Handlungsmuster 

Theorie als Liefe-
rant von 
Handlungs- 
wissen 

Alte Hasen 
»Erzieherin« 

Dorothea Stein-
feld 

keine Angabe 
 
 

keine An-
gaben 

an Erfahrung orien-
tierte Deutungs- und 
Handlungsmuster 

Theorie als Liefe-
rant von 
Handlungswissen 

Alte Hasen 
»Erzieherin« 

Anja 
Trauernicht 

BP als Lern-
feld für kon-
krete Lösun-
gen 
 

Studium als 
berufliche 
Weiterbil-
dung 

an Erfahrung orien-
tierte Deutungs- und 
Handlungsmuster 

Berufliche 
Weiterbildung, 
Studium als 
Identitätsstif- 
tende Instanz 

Alte Hasen 
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Johanna Müller BP als Lern-
feld 
 
 

Selbstver-
wirklichung 

Selbstverwirk- 
lichung 

Theorie als Liefe-
rant von 
Handlungswissen 

Die Selbstver-
wirklicherin 

Harald Wiese BP als Lern-
feld 
 

Selbstver-
wirklichung 

Selbstverwirk- 
lichung 

Handlungswissen 
als geronnene 
Erfahrung 

Der Selbst-
verwirklicher 

      
Eva Illm keine Angabe 

 
 

keine An-
gabe 

Orientierung an 
anderen Professio-
nen 

Theorie als Liefe-
rant von Hand-
lungswissen 

Die Nicht-Ange-
kommene 

Frank Merten BP als Warte-
schleife 
 
 

zufällig, um 
Arbeitslo-
sigkeit 
zu entgehen 

autoritäres Bevor-
munden 

Handlungs- 
wissen als geron-
nene 
Erfahrung 

Der Nicht- 
Angekommene 

 

6.2 »Die pragmatischen Idealisten« 

Dieser Typus ist durch die Gleichzeitigkeit von Utopie und Realität charakterisiert. Der prin-
zipielle gesellschaftspolitische Reformgedanke wird aufrecht erhalten, auch wenn er im tägli-
chen Handlungsvollzug durch die gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen 
starken Einschränkungen unterworfen ist. Das Einlassen auf die institutionellen Rahmenbe-
dingungen, bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung der ursprünglichen Motivationen und Ideale, 
führen zu einer Politik der kleinen Schritte, mittels derer versucht wird, die eigenen Ideale in 
irgendeiner Form in die Praxis zu integrieren. Mögliche Diskrepanzen dieser unterschiedli-
chen Konzeptionen werden mit Verweis auf das ursprüngliche Ideal bewältigt; gelingt dies 
nicht, werden alternative Lebenskonzeptionen entworfen, die dem ursprünglichen Ideal eher 
entsprechen. 
 
6.3 »Die Alten Hasen« 

Der Typus des »Alten Hasen« ist ein Sammelbecken von bereits vor dem Studium des Sozi-
alwesens in irgendeiner Form mit der Sozialen Arbeit konfrontierten AbsolventInnen, für die 
das Studium scheinbar - abgesehen von der formalen Qualifikation - ohne größeren Einfluß 
geblieben ist. Ein der Sozialen Arbeit adäquates Selbstverständnis läßt sich bei diesem Typus 
nicht nachweisen, vielmehr werden in der Rolle von SozialarbeiterInnen und Sozialpädago-
gInnen Deutungsmuster reproduziert, die aus Erfahrungen vor dem Studium - hier zumeist vor 
dem Studium absolvierten Berufsausbildungen - resultieren. Aber nicht nur diese Deutungs-
muster werden aus vorherigen Berufsausbildungen mit in die Soziale Arbeit übernommen, 
oftmals arbeiten die AbsolventInnen auch nach dem Studium in Arbeitsfeldern, die strukturell 
ihrer vorherigen Tätigkeit ähneln. Unter diesen Typus fallen auch berufliche Vorerfahrungen 
ohne Berufsausbildung, wie z.B. ehrenamtliche Tätigkeit in sozialen Bereichen, jedenfalls 
dann, wenn sie die Qualifikation durch das Studium überlagern.  

Die VertreterInnen dieses Typus bringen in das Studium zwar eine Vielzahl beruflicher Erfah-
rungen - zumeist aus pflegerisch-erzieherischen Berufen - ein, sind jedoch nicht so offen, die-
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se auch grundsätzlich in Frage stellen zu lassen; es herrscht vielmehr eine Geschlossenheit 
biographischer Orientierungen vor. Das Studium wird aufbauend und zur Vermittlung von 
Handlungswissen genutzt, prinzipielle Fragestellungen werden zumeist nicht behandelt, die 
Orientierung an - in ihren Augen - ´handwerklichen` Wissensbeständen wie Recht und Me-
thoden steht im Zentrum des Studiums. Dieser Typus ist charakterisiert durch eine mittels 
Erfahrung geronnene Fachlichkeit, die eventuell durch das Studium minimal modifiziert wird; 
die grundlegende berufliche Sozialisation jedoch erfolgte bereits vor dem Studium. 
 
6.4 »Die SelbstverwirklicherInnen« 

Dominierend beim Typus der »SelbstverwirklicherInnen« ist die starke Orientierung an den 
persönlichen Entfaltungsmöglichkeiten im Beruf. Zentral - sowohl für die Motivation als auch 
das berufliche Selbstverständnis - bleibt die »Sorge um sich«, indem die Handlungsorientie-
rung stets auf eigene Ziele der Selbstverwirklichung gerichtet bleibt und die AdressatInnen 
nur insofern in den Blick geraten, daß sie als Mittel dieser Selbstverwirklichung gebraucht 
werden. Unter dem hedonistischen Primat der eigenen Entfaltung, der Sinnhaftigkeit der Ar-
beit und der Freude an dieser, werden die AdressatInnen zu Statisten dieser Bestrebungen. 
Verkehrte Welt: Die, die der Hilfe bedürfen, werden selbst zu Helfern, die, die eigentlich hel-
fen sollten, profitieren noch vom Scheitern der anderen. Die Annahme, nicht wirklich helfen 
zu können, führt zu einem auf die eigene Person gerichtetem Arrangement mit Gegebenheiten 
und zu einer selbstbezogenen Verantwortlichkeit. So ist für diesen Typus eine Struktur signi-
fikant, die einerseits zwar qua Berufsrolle auf die Gemeinschaft ausgerichtet ist, andererseits 
aber selbstbezogen bleibt: Berufliches Handeln verkommt zur Selbstbefriedigung. 
 
6.5 »Die Nicht-Angekommenen« 

In der Bandbreite der Interviews stellen die »Nicht-Angekommenen« den maximalen Kontrast 
zum Typus des »Profis« dar, in ihm verkehren sich die dort aufgewiesenen Qualitäten gerade-
zu in ihr Gegenteil. Statt einer Offenheit gegenüber der Rolle als Berufspraktikant herrscht 
hier eine Geschlossenheit vor, in der das Berufspraktikum zu einer (eigentlich überflüssigen) 
Warteschleife verkommt. Das beim »Profi« aufgezeigte Charakteristikum professionellen 
Handelns als widersprüchliche Einheit von Theorieverstehen und Fallverstehen fällt hier völ-
lig in sich zusammen; weder ist ein theoretisches Referenzsystem aufweisbar, noch zeigt sich 
eine Sensibilität gegenüber dem Fall. 

Nicht mal in Ansätzen wird versucht, sich einen Handlungsspielraum zu erarbeiten, vielmehr 
wird abgewartet, bis Veränderungen von außen an einen herangetragen werden. Trotz auffäl-
liger Kompetenzdefizite wird kaum etwas unternommen, um hier Abhilfe zu schaffen, im 
Gegenteil werden diese Defizite ersetzt durch Autorität im einen Fall und die Orientierung an 
anderen Professionen im anderen Fall. Die VertreterInnen dieses Typus funktionieren im Feld, 
eigene Entwürfe fehlen völlig. 

Die Interviewten fühlen sich nicht als ExpertInnen angesprochen, was schon in der Interaktion 
während des Interviews deutlich wird: die Befragten sind nervös, verlieren den Faden oder 
wissen auf einige Fragen (z.B. nach der Motivation und dem Selbstverständnis) keine Ant-
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wort. Sie sind - im wahrsten Sinne des Wortes - noch nicht in der Sozialen Arbeit angekom-
men.  
 
7 Zusammenfassung 

Entgegen der ursprünglich mit ihm verknüpften Intentionen hat das Berufspraktikum in der 
Wahrnehmung der BerufspraktikantInnen seine Funktion als Teil der Ausbildung weitgehend 
verloren; das Berufspraktikum wird weniger unter dem Lern- und Ausbildungsaspekt, sondern 
vielmehr unter dem Arbeitsaspekt wahrgenommen. 

Die Analyse hat gezeigt, daß lediglich ein Drittel der Befragten im Berufspraktikum mehr 
oder weniger dessen Ausbildungsaspekt betont, für die anderen zwei Drittel dagegen der Be-
rufsaspekt im Vordergrund steht. Sie kommt damit zu ähnlichen Ergebnissen wie andere Un-
tersuchungen zum Berufspraktikum (s.o.); der bereits dort angedeutete Trend ist auch hier zu 
verzeichnen.  

Neu ist im Vergleich mit anderen Studien jedoch die Interpretation der Ergebnisse. Wurden 
bisher für diesen Trend eher externe Bedingungen angeführt (Druck der Praxiseinrichtungen, 
fehlende Kennzeichnung als Ausbildungsphase o.ä.) betonen die vorliegenden Ergebnisse die 
subjektiven Gründe der BerufspraktikantInnen selbst: Sie befinden sich ihrem Verständnis 
nach nicht mehr in der Ausbildung, in ihrer Wahrnehmung ist diese bereits mit dem Studium 
abgeschlossen.  

Dementsprechend muß sich m.E. von der Vorstellung verabschiedet werden, allein die Praxis-
einrichtungen hätten ein Interesse daran, die Ausbildungsspezifik des Berufspraktikums in 
Richtung einer Quasi-Berufsrolle zu verändern, etwa um schneller zu voll einsatzfähigen Mit-
arbeiterInnen bei gleichzeitig geringeren Personalkosten zu gelangen. Es liegt angesichts der 
Ergebnisse dagegen viel näher, daß es nicht diese äußeren Faktoren sind, die hier den Charak-
ter des Berufspraktikums nachhaltig transformieren, sondern vielmehr „das Langzeitprakti-
kum in der Sicht der betroffenen Praktikanten keinen besonders spezifischen Sozialisations-
charakter“ (Eikelmann/Zimmermann 1978, 180) mehr hat. Das Bedürfnis vieler Berufsprakti-
kantInnen, als vollwertige KollegInnen akzeptiert und entsprechend auch eingesetzt zu wer-
den, wiegt hier m.E. weitaus schwerer.  

Unmittelbar damit zusammen hängt die veränderte Wahrnehmung des Studiums. Allein das 
relativ hohe Durchschnittsalter der befragten BerufspraktikantInnen (28,8 Jahre) zeigt, daß 
kaum noch grundständig studiert wird, sondern vor dem Studium bereits i.d.R. mehrjährige 
Berufserfahrungen vorliegen. Hieraus folgt, daß nicht das Studium die zentrale sozialisatori-
sche Instanz beruflicher Identitätsbildung darstellt, sondern diese vielmehr bereits vor dem 
Studium grundgelegt wird; der relativ hohe Anteil derjenigen, die das Studium als berufliche 
Weiterbildung begreifen, verdeutlicht diese Entwicklung. 

Angesichts dieser Entwicklungen erklärt sich dann auch die Tatsache, daß ein eigenständiges 
berufliches Selbstverständnis der BerufspraktikantInnen kaum nachgewiesen werden konnte: 
Das Studium ist nicht mehr die zentrale Instanz beruflicher Sozialisation, vor dem Studium 
erlernte Deutungsmuster und zu habitualisierten Handlungsroutinen geronnene Erfahrungen 
werden durch das Studium nicht grundlegend transformiert, sondern lediglich (auf inhaltlicher 
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Ebene) modifiziert. Zu einer strukturellen Veränderung der Handlungsroutinen jedoch tragen 
diese Modifikationen nicht bei, die ursprünglich erlernten Handlungsschemata finden auch in 
der veränderten Berufsrolle Anwendung.  

Hieraus resultiert auch der Umgang mit den Wissensbeständen der Disziplin. Gefragt ist nicht 
die theoretische Durchdringung sozialer Zusammenhänge, sondern eine Ergänzung vor dem 
Studium erlernter Wissensbestände in Form von unmittelbar praxisrelevantem Wissen. Ent-
prechend erklärt sich die starke Orientierung an ´handwerklichen` Lehrangeboten wie Recht 
und Methoden Sozialer Arbeit (hier insbesondere Gesprächsführung): Nicht das Verstehen 
sozialer Systeme steht im Zentrum des Studiums, sondern das Bewältigen der jeweiligen 
Praxis. Das von Bader und Krüger (1984) formulierte Dilemma Sozialer Arbeit zwischen 
unbegriffener Theorie und begriffloser Praxis trifft somit auch für die vorliegenden Ergebnisse 
zu: Eine theoretische Durchdringung sozialer Praxis oder auch nur eine Gegenstandsbestim-
mung Sozialer Arbeit wird im Studium nicht geleistet. Dementsprechend werden Konflikte in 
der Praxis nicht im Bezug auf das wissenschaftliche Referenzsystem der Disziplin gelöst, 
sondern im Rekurs auf Referenzsysteme, die als ein Konglomerat aus Alltagsdeutungen und 
vorherigen (Berufs)Erfahrungen erscheinen.  

Eine disziplinäre Fachlichkeit oder auch eine berufliche Identität läßt sich für den Großteil der 
befragten BerufspraktikantInnen nicht aufweisen oder nur mit der von Thole/Küster-Schapfl 
(1996, 843) formulierten Einschränkung, daß „die jeweilig gewachsenen und sozial ausformu-
lierten Räume, Institutionen und gesellschaftlichen Rahmungen Sozialer Arbeit die Hand-
lungspotentiale zwar präformieren sowie die Handelnden institutionell sozialisieren, die sozi-
alpädagogisch handelnden Akteure diesen gegebenen Kontext aber auch entscheidend und 
täglich aufs neue unter Rückgriff auf ihre Erfahrungen und biographischen Präpositionen 
reproduzieren und verändern“. 
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IV Selbstdeutungen im Jugendamt 
 
Im folgenden geht es um die Frage, wie SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen unter den 
administrativen Bedingungen des Jugendamtes aufgrund ihrer Fachlichkeit ihren Handlungs-
spielraum gegenüber der Verwaltung bestimmen, welche Bedeutung sie den Mittelkürzungen 
zumessen und welche fachliche Relevanz sie dem seit Ende 1990 (neue Bundesländer) und 
seit dem 1.1.1991 (alte Bundesländer) inkraftgetretenen KJHG einräumen. 

Weiterhin sollen die Bedeutung des Theorie-Praxis-Verständnisses und die Motivation zu 
Studium und Beruf für die Fachlichkeit, das berufliche Selbstverständnis und der wahrge-
nommene Handlungsspielraum in der Institution geklärt werden. 
 
Damit ergeben sich folgende Ebenen der Typisierung: 
• Motivation 
• Bedeutung des KJHG für das fachliche Handeln 
• Umgang mit der Verwaltung 
• Berufliches Selbstverständnis 
• Fachlichkeit/Theorie-Praxis-Bezug 
 
1 Motivation 

In dieser Kohorte lassen sich vier Motivationen unterscheiden. 
 
1.1 Die Entschiedenen 

Es läßt sich anhand des Materials deutlich belegen, daß die Befragten mit ganzheitlich struktu-
rierten und theoriegesättigt-professionellen Haltungen (s.u.) auch zugleich ein Motivationsen-
semble aufweisen, dessen zentrales Kriterium sich um die bewußte Entscheidung für den be-
ruflichen Werdegang als SozialarbeiterIn/SozialpädagogIn gruppiert. Mit der getroffenen 
Wahl für den Beruf geht bei allen drei diesem Typus zuzuordnenden SozialarbeiterInnen eine 
differenzierte Selbstprüfung einher, die bereits von Theorieelementen begleitet wird. So legt 
Alexandra Behrends nachdrücklich Wert auf den gezielten Umgang mit Methoden, denen sie 
auch ihr eigenes Handeln unterzieht, während ihre beiden älteren Kollegen zu dieser Ent-
scheidungsphase zwar schon zeitlichen Abstand gefunden haben, trotzdem aber ihre bewußte 
Entscheidung für den Beruf unterstreichen.  

Sowohl Michael Fäth als auch Horst Seemann integrieren in nachvollziehbarer Weise biogra-
phische Elemente in den Entscheidungsprozeß hin zum Beruf des Sozialarbeiters. So verweist 
Horst Seemann auf seine prägenden sozialen Erfahrungen in fremden Ländern bezüglich Dis-
kriminierung und sozialer Ungerechtigkeit und reflektiert diese biographischen Daten im 
Rahmen seines Entwicklungsprozesses: 

„Mein erster Bericht von Amerika war der, ich war in New Orleans und hab gesagt, also da möcht ich 
nicht begraben sein. (.) Haustür, Fliegendraht, dahinter der Fernseher, daneben der Kühlschrank. Das muß 
alles parat stehen, damit die Leute das sehn. Und Auto vor der Tür. Ne? Und sonst nischt zu fressen. [...] 
Und dann noch die Rassendiskriminierung im Bus. [...] Vorne im f- mm äh im Font war so’n so so ’ne hin-
ten ‘ne Sitzbank, da durften die Schwarzen auf jeden Fall hin, und wenn der Bus nicht voll war, hat man 
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‘n Holzbrett auf der Sitzreihe, (...) Doppelbänke (.) nach hinten geschoben. Das durften aber nur die Wei-
ßen, die Schwarzen durften das Schild nie bewegen, um hier dem Schwar- in diesem, diesem Holzbrett 
durften die Schwarzen sitzen und vorne saßen die Weißen. [...] Ich hab’s erlebt, dann ist irgend ’n kleines 
Kind reingekommen, 10, 11 Jahre alt, hat das Schild drei Bänke zurück gemacht, ‘n älterer Schwarzer 
mußte aufsteh’n und mußte sich hinten hinstellen. Und er hatte zwei Sitzreihen Distanz zwischen den 
Gänsefüßchen stinkenden Negern Gänsefüßchen. Wenn man so was sieht, macht man sich seine Gedanken 
darüber. [...] Das sind Erlebnisse, die einen vielleicht auch ‘n Stück prägen.“ (HS 945-964) 

Mit seiner Schilderung scheint die persönliche Verortung in gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen auf; es wird eine Konzeption deutlich, die auch für Michael Fäth Gültigkeit hat. In 
seiner Narration leistet Horst Seemann nämlich die Integration von individueller und kollekti-
ver Geschichte. Die erzählten Erlebnisse gehören in den Rahmen eines Bildes von Geschichte 
und Gesellschaft, welches für die Etablierung eines Handlungsrahmens für Soziale Arbeit 
maßgebend ist. Die bewußte Auseinandersetzung mit den Verhältnissen sozialer Ungleichheit 
hat Horst Seemanns persönliche Entscheidung mitbeeinflußt und zur schrittweisen Herausbil-
dung einer Mentalität geführt, deren Haltungen auf einer kritisch-rationalen Gesellschafts- und 
Geschichtsauffassung basieren. Die Wahrnehmung der Differenzen zwischen den Kulturen 
und die persönliche Verortung darin, wie auch die Entscheidung selbst, werden klar unterstri-
chen: 

„Ich mein, ich hab mir diesen Beruf ausgesucht. [...] Ich habe vorweg ‘nen andern gehabt. Sehr pragma-
tisch, bin zur See gefahren ne. Und mir kommt heute noch, das sag ich ihnen ganz deutlich, mir kommt 
heute noch das zugute, was ich in 8 Jahren Seefahrt kennengelernt habe. (.) Immer mal mit Ausländern, 
das heißt, daß ich mit Einwortsätzen reden kann.“ (HS 574-579) „Ne. So. Also sind die hier auch so etwas 
wie wie Ausländer. Sie haben zwar ‘nen deutschen Paß. Nur wenn ich heute ‘nen englischen Paß kriege, 
dann habe ich noch nicht britische Mentalität im Kopp. [...] Ich bin in Preußen aufgewachsen und werd’ 
also von daher sicherlich auch irgendwo immer ’n Stück Preuße bleiben (lacht).“ (HS 631-636) 

Die hier vorgefundene Motivationsstruktur korrespondiert hinsichtlich des integrativen sozio-
historischen Ansatzes mit der von Michael Fäth, dessen Narration keinen Zweifel über die 
Gültigkeit dieses Ansatzes für seine eigene Person zuläßt. Mit der Konstatierung des sozio-
historischen bzw. sozio-politischen Ansatzes geht auch die Warnung vor einseitig individua-
listischen Strukturen einher, so daß deutlich wird, daß Michael Fäth nicht nur die Genese der 
eigenen Motivation, sondern auch die seiner KollegenInnen unter diesem Gesichtspunkt kri-
tisch betrachtet: 

„Und ich glaube, im Gegensatz, ich sag das mal so zu andern Kollegen, die eher einen Helferansatz hatten 
äh, erleb’ ich das heute bei mir und auch bei andern befreundeten Kolleginnen und Kollegen, die auch    
eher aus dieser politischen Ecke kamen, daß sie weit weniger frustriert sind in der Arbeit als äh die vielen 
Helferlein, die sich äh dann ähm zu sehr, ich sag’s mal so, dem Individuum zugewendet haben und ver-
gessen haben, an den Strukturen zu arbeiten beziehungsweise nie die Strukturen erkannt haben und auch 
keinen Wert darauf legten, überhaupt in diesen Strukturen zu arbeiten und die besch- Strukturen auch von 
Sozialarbeit zu verändern nich.“ (MF 252-259) 

Zudem fällt bei ihm ins Auge, daß er seine berufliche Motivation stark mit politischen Inhal-
ten in Verbindung setzt und auch die Erfahrungen in seinem aktiven politischen Leben seine 
Mentalität entscheidend geprägt haben.  

Auch wenn sich hinsichtlich einiger professioneller Haltungen - z.B. Trennung von Beruf und 
Freizeit - Differenzen aufweisen lassen, so bleibt doch festzuhalten, daß Horst Seemann und 
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Michael Fäth über einen sehr ähnlich strukturierten Motivationshintergrund verfügen. Beide 
haben ihre biographischen Erfahrungen in ihren Habitus integriert, ohne sich jedoch von ihren 
Wurzeln zu verabschieden, indem sie das neu Gelernte integriert und sich selbst damit einem 
Strukturwandel bewußt unterzogen haben. Dieses zentrale Element in der Ausbildung des 
eigenen Selbst findet seinen Niederschlag in der positiven Verarbeitung von Theorie im Stu-
dium und über dieses hinaus. 

Die sehr viel jüngere Alexandra Behrends kann von ihrer Betrachtung her noch nicht über 
einen entsprechend ausgedehnten Lebenszusammenhang verfügen und fühlt sich konsequen-
terweise eher als Expertin angesprochen. Sie kann lediglich auf die Erfahrungen ihrer Schul-
zeit und die des freiwilligen sozialen Jahres zurückgreifen. 

„Also, das is’ so, daß ich äh nach’m Abitur damals lange überlegt hab, was ich was ich für Fähigkeiten 
und Qualitäten habe[...] weil ich so gemerkt habe, daß meine Fähigkeiten schon mehr im in im im im zwi-
schenmenschlichen, sozialen, künstlerischen Bereich irgendwo liegen.[...] und da kam das schon sehr 
deutlich raus, daß es also in die Richtung was sein sollte und ich hab dann ja’n ‘n freiwillige soziales Jahr 
gemacht, um das noch ma’ abzuchecken, [...].“ (AB 499-506) 

Es wird deutlich, daß sie sich als Expertin versteht, wenn sie über das ´feed back` berichtet, 
daß sie ab und zu für ihre Arbeit von den Klienten erhält:  

„Wir würden gerne zu ihnen kommen, sind sie noch zuständig oder so was.[...] Dann merk ich ah ja da 
scheint wirklich was angekommen zu sein oder sie konnten mit dem was ich anbieten kann innerhalb der 
gesetzlichen Aufgaben oder des Aufgabenfelds, das ich bekleide, was mit anfangen. [...] Das das so läuft, 
daß die Leute das für sich nutzen können und ich das nur koordiniere oder auch anleiher’. Dann ist es      
okay“ (AB 604-614). 

 
1.2 Die motivierten Pragmatiker 

Obwohl Ralf Otten keine direkten Aussagen über seine persönliche Motivation macht, gibt 
seine Narration nicht zu der Vermutung Anlaß, er könne in seiner Arbeit unmotiviert sein. 
Zwar favorisiert er in seinem Sprachduktus den distanziert-planerischen Stil, jedoch scheint 
zum einen das intensive Interesse an der Klientel, zum anderen an den Arbeitsbedingungen 
seiner KollegenInnen auf. Ralf Otten wirkt hochmotiviert in der fachlich-planerischen 
Ausgestaltung seines Arbeitsfeldes und unterstreicht dies durch eine dezidierte Beschreibung 
der Möglichkeiten und Grenzen der Sozialen Arbeit in seinem Bereich. Die Schemata seiner 
Argumentationen weisen einen ´abwägenden` Charakter auf, der möglicherweise mit den Pla-
nungserwägungen seiner Leiterfunktion zusammenhängt. Auch wenn keine konkreten Aussa-
gen zur Verfügung stehen, so kann doch zumindest festgehalten werden, daß sich Ralf Otten 
wenigstens in bezug auf seine Rolle positiv verortet und des weiteren die Erfahrungen aus der 
Praxis in ein historisch anmutendes Konstrukt umgesetzt werden, indem er Früher/Heute-
Dimensionen in seine Erzählung integriert und diese mit seinem persönlichen Werdegang lose 
verknüpft. 

Ähnlich wie Ralf Otten nimmt sich auch Rüdiger Meinen als Entscheidungsträger wahr und 
leitet von dieser Position einen Teil seiner positiven Motivation her: 

„Es ist zum einen so, daß wir (husten) innerhalb der Verwaltung äh also auch mit äh Vorgesetzten, ob das 
nun Amtsleitung ist oder Dezernat oder auch Oberkreisdirektor äh wird schon auf das gehört, was äh was 
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wir sagen. [...] Also das hab auch ja äh bei der Beantwortung der ersten Fragestellung versucht deutlich zu 
machen, daß also wenn wir von uns aus Konzepte entwickeln oder ähnliches machen, dann bestehen da al-
so durchaus Möglichkeiten. Äh dann haben wir natürlich äh sehr viele Kooperationen mit anderen Behör-
den, mit äh Schulen, mit anderen Beratungsstellen, mit äh Polizei, was weiß ich ich was und äh da hab ich 
also bisher nicht den Eindruck gehabt, äh daß äh man als Sozialarbeiter dort nicht ankannt wird oder ähn-
liches. Also ich hab’s so persönlich eigentlich nicht erfahren.“ (RM 146-157) 

Beide haben in ihrer Funktion ein durchaus pragmatisches Verhältnis zur Macht und ziehen 
aus der Erfahrung im Umgang damit für sich insofern befriedigende Schlüsse, als sie den 
Sinnhorizont ihrer Arbeit entlang der praktischen Zusammenarbeit mit der Verwaltung entwi-
ckeln. Bei Rüdiger Meinen scheinen allerdings auch ansatzweise biographische Motivations-
elemente auf, denn er erwähnt die ´Anpolitisierung` durch das Fachhochschulstudium: 

„[...] also wir waren eigentlich damals ‘ne ziemlich politisierte Fachhochschule. Das denke ich mal. Ich 
war auch ‘ne Zeitlang im Fachbereichsrat und habe mich also um um um um um zu vermittelndes Wissen 
eigentlich gar nicht so sehr gekümmert. Also... (.) Das war damals war Aufbruchstimmung. Wir wollten 
die Welt verändern.“ (RM 284-287) 

Eine darüber hinausgehende Beeinflussung durch das Studium ist nicht aufweisbar. Es zeigt 
sich bei ihm jedoch - wie auch bei weiteren Befragten - ein wesentliches Motivationskriteri-
um, das der ´Zufälligkeit`. Dies unterscheidet die Pragmatiker und Unentschiedenen von den 
Entschiedenen. Rüdiger Meinen kam zufällig zur Sozialen Arbeit: 

„Also ich denk mal zur Sozialarbeit bin ich eher zufällig gekommen. Ich habe im ersten Beruf Maschi-
nenbau gelernt. (.) Äh das gefiel mir nicht mir nicht besonders. Hab dann ‘ne Freundin damals gehabt, 
ging an die Fachoberschule Sozialwesen, erzählte mir davon und äh das klang alles sehr gut. Und dann 
hab ich gedacht, daß wär vielleicht auch ‘n Weg für mich. Und so bin ich also letztendlich zur Sozialarbeit 
gekommen.“ (RM 137-141) 

Anders als in den noch zu zeigenden Fällen hat es Rüdiger Meinen verstanden, sich trotz der 
Zufälligkeit seiner Berufswahl positiv zu verorten und auch keinerlei Frustrationsgefühle auf-
kommen zu lassen.  
 
1.3 Die Entfaltungsbedürftigen 

Hinsichtlich der Frustrationsgefühle hat Marion Ubben bereits mit den Problemen ihrer Theo-
rielosigkeit zu kämpfen (s.u.) und muß daher trotz ihrer selbstbewußten Entscheidung, den 
Beruf der Sozialarbeiterin zu ergreifen, Ängste um die zukünftige berufliche Entwicklung 
abwehren: 

„Also ich selber krieg’ den unmittelbaren Druck von oben nich’ so stark ab, außer daß ich ab und zu auch 
mal gebeten werde, beim Dezernenten vorzusprechen und da die derzeitige Situation zu erläutern. Ich 
denke massiver wirkt es hintenrum, über unsre Kostenstelle und dann kommt’s bei mir an.“ (MU 98-101) 

Anders als die Befragten, die sich bewußt für die Soziale Arbeit entschieden haben, hat sie 
ihre Entscheidung nicht geprüft und legt statt dessen ihren Schwerpunkt auf die praktische 
Umsetzung von sozialarbeiterischen Zielen. In der Arbeit mit Frauen sieht sie ihre zentralen 
Entfaltungs- und Verwirklichungsmöglichkeiten: 

„Ähm (.) speziell für meine äh Hauptgruppe mit der ich arbeite halt für Frauen ist es schon so, daß ich 
ähm denke, daß ich so’n bißchen hinter den Kulissen dafür tun kann, daß äh (schnauft) mhm vielleicht     
eher gesehen wird, daß alleinerziehende Frauen auch in Bedrängnis sind, daß es nich’ einfach ‘n großes 
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Heer von Menschen is’, die sich selbst verwirklichen woll’n, [...] sondern daß das äh Leute sind wie alle 
andern auch, die aber natürlich ähm auch ihre eigene Persönlichkeit und ihr Selbstbild handfest auf ir-
gendwas aufbau’n möchten. [...] Und ich glaube schon, daß ich da so’n bißchen mithelfen kann, das zu 
verwirklichen.“ (MU 243-252) 

Ganz ähnliche Entfaltungsbedürfnisse sind bei Jan de Vries zu verzeichnen, der jedoch in sei-
ner Motivation in fataler Weise zwischen seiner Erzieher- und Sozialpädagogenrolle gespalten 
ist. Zwar deutet sein gesamter Entwicklungsgang auf den ergriffenen Beruf hin, jedoch ver-
bleibt er in den Strukturen des Erziehers. 

Seine Motivation war immer von sozialen Fragen geformt, die Entscheidung war jedoch 
zufällig und daran orientiert, das Handlungsspektrum des Erziehers zu erweitern; das Studium 
betrachtet er eher unter dem Aspekt beruflicher Weiterbildung: 

„Hab sechs Jahre lang als Erzieher gearbeitet [...] und ja hatte dann irgendwie so das Gefühl, daß so’n 
bißchen noch, ja man sich noch ‘n bißchen weiterentwickeln könnte, da- denk ich vielleicht dacht ich so, 
Sozialarbeit wäre vielleicht noch so ‘ne Möglichkeit, um einfach sein ganzes Handlungsfeld ‘n bißchen zu 
vergrößern. Was man als Erzieher ja irgendwo doch `n bißchen eingeschränkt war.“ (JdV 338-343) 

Das beschriebene Entfaltungsbedürfnis korreliert mit tendenziell eher praktischen denn mit 
theoriegeleiteten Handlungsentwürfen und vermittelt daher eher eine Erzieherhaltung. Es 
verwundert deshalb nicht, daß Jan de Vries keine Lösungsmöglichkeiten anzubieten hat, wenn 
es um Probleme in seiner Tätigkeit geht, denn er selbst zweifelt an seiner fachlichen Qualifi-
kation als Sozialarbeiter: 

„Aber insgesamt mein ich für die Praxisarbeit (.) hat mir zum Beispiel die Erzieherausbildung mehr ge-
bracht für meinen Erzieherberuf als die Sozialpädagogikausbildung für meinen Sozialpädagogikberuf, [...] 
das muß ich ganz klar so feststellen.“ (JdV 688-692) 

 
1.4 Die Absicherungsbedürftigen 

Die Motivationslage von Wilfried ter Veer und Habbo Jacobs läßt sich treffend mit dem Be-
dürfnis nach sozialer Absicherung und sozialem Aufstieg beschreiben. In Wilfried ter Veers 
Suche nach Anerkennung mischt sich immer wieder die Angst vor drohender Arbeitslosigkeit. 
Er sehnt sich deshalb nach einer sozial abgesicherten Position, da er bereits eine breite Palette 
von Tätigkeiten mit minderer gesellschaftlicher Anerkennung ausgeübt hat und diesen unsi-
cheren Status in Zeiten hoher allgemeiner Arbeitslosigkeit vermeiden möchte. Seine zentrale 
Motivation ist eindeutig die Abwendung von sozialer Unsicherheit. Da er zugleich in eine 
Berufsgruppe geraten ist, deren Aufstiegsmöglichkeiten äußerst begrenzt sind, wächst der 
Neid gegenüber den ´kleinen Karrieren` anderer. Auch er ist zufällig in die Soziale Arbeit 
´gerutscht` und hat sich an KollegenInnen und der Praxis orientiert. Zunächst macht er sein 
ganz elementares Absicherungsbedürfnis deutlich: 

„[...] das äh wird mir immer wieder bewußt äh, was es bedeutet, keine Arbeit zu haben. Das eine ist 
sicherlich elementar die äh Absicherung, daß heißt, wenn man äh mal losgeht und man sich gar nicht Ge-
danken drüber machen muß äh, ob man sich nun ‘ne Pommes kaufen kann oder nicht.“ (WtV 499-501) 

Der Wunsch nach sozialer Absicherung wird eingeleitet von seinem bisherigen beruflichen 
Werdegang, in dem er eine Reihe von nicht versicherungspflichtigen Tätigkeiten verrichtet 
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und zudem kein großes Ansehen genossen hat; umso zufriedener erscheint das Ende des Zi-
tats: 

„Das hat ich nicht, bedingt dadurch, daß ich eben Quereinsteiger war, und zum einen über’n zweiten Bil-
dungsweg, zum andern [...] äh dadurch, daß ich äh zwischendurch wirklich gejobbt hab in allen unter-
schiedlichen Bereichen, in äh Großbetrieben, daß heißt industriemäßig [...] äh in Kleinbetrieben, freischaf-
fend vom Diskjockey bis hin äh äh zum äh ja Bauhilfsarbeiter und (.) das kommt mir dann irgendwo zugu-
te und man kann dann auch oder ich zumindestens äh meine es zu können, sie müssen sich äh in die Leute 
reinversetzen, was es bedeutet, Alltagsfrust zu haben und vor allem keine Arbeit zu haben, welche Aus-
wirkungen das auch äh ja auf Familie, auf Kinder, auf Erziehungsmöglichkeiten und sonstiges hat. [...] So 
und das Problem hab’ ich nich’, weil ich hab’ ‘n Job und wenn ich nicht den berühmten goldnen Löffel 
klau’.“ (WtV 552-565) 

Trotz der erreichten Absicherung ist keine weitergehende Zufriedenheit zu verzeichnen, da die 
eigene Arbeitssituation ständig mit der vermeintlich besser gestellten Verwaltung verglichen 
und jede Differenz bezüglich Arbeitssituation und Bezahlung unterstrichen wird:  

„Andres Problem is’ halt, daß, find’ ich, auch belastend is’, ich hatt’s grad schon gesagt, mit der Arbeitssi-
tuation, was äh Personal angeht, was äh steigende Auftragsarbeiten und steigende Fallzahlen angeht, ja is’ 
nach meinem Empfinden gekoppelt damit, daß das Berufsbild Sozialarbeiter innerhalb der Verwaltung 
und zum großen Teil, aber das kann auch äh von mir falsch geseh’n werden, innerhalb der Gesellschaft 
nich’ den Stellenwert hat, den es haben müßte. Es geht schon damit los, daß äh wir von der Bezahlung her 
äh im Schnitt schlechter bezahlt werden als äh so technische Berufe oder Verwaltungsberufe mit gleicher 
äh Ausbildung oder Ausbildungsgang, gleicher Quali- äh Qualifikation und ist daran festzumachen, daß 
wir keine wirkliche Chance haben, äh uns zu verbessern.“ (WtV 93-102) 

Und weiter: 

„Und wenn man sieht, daß äh in andern Bereichen auch innerhalb der Verwaltung, also des gleichen An-
stellungsträgers, des gleichen Arbeitsfeldes [...] die Aufstiegsmöglichkeiten da sind ohne entsprechende 
Vorbildung, ohne entsprechende äh ja umfangreichen Arbeitsfeldes und auch in einer sehr (.) äh (3 sek.) 
wichtigen Tätigkeit und einer sehr sehr verantwortung- verantwortungs- äh trächtigen Tätigkeit... Kann 
nich’ sagen, daß ich das eben auch so verantwortungsbewußt mache, aber ich versuch’s zumindest. Wenn 
man das so vergleicht, dann sind wir einfach unterbezahlt.“ (WtV 117-124) 

Nicht eingelöste Versprechen hinsichtlich Aufstieg und Bezahlung werden neidvoll betrach-
tet: 

„Aber aufgrund der allgemeinen Finanzknappheit äh ja auch da eben Schwierigkeiten auftauchen, mehr 
oder weniger. Man hat alles gemacht und man hat vorher auch noch ‘n Versprechen [...] bekommen, wenn 
man das auf sich nimmt, dann sind auch die Möglichkeiten da, [...] daß man äh vielleicht auch äh höher-
gruppiert wird. Und wenn man dann irgendwann mal nachfragt dann kriegt man nur zur Antwort, jo im 
BAT is’ das so nich’ vorgeschrieben und aus. Und dann gelten die Versprechungen vorläufig nicht oder 
sind so nich’ gesagt worden oder wie auch immer. Gut und wenn man dann noch sieht, wie in andern Be-
reichen der Verwaltung, obwohl eben allgemein Finanzknappheit da is’, sogar Personalzuwachs, zumin-
destens empfindet man das so.“ (WtV 342-352) 
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Entsprechend gering ist der theoretische Bezugsrahmen und das Selbstwertgefühl gegenüber 
anderen Professionen, die aufgrund der vorhandenen Statusängste auch Schamgefühle zuzu-
weisen in der Lage sind:29 

„Manchmal kriegt man das schon irgendwie vermittelt, daß eben auch die Kolleginnen und Kollegen aus 
den andern besser äh (.) ja besser anerkannten [...] Berufsgruppen, also daß es da auch Einzelne gibt, die 
einen äh das spüren lassen.“ (WtV 888-892) 

Die Selbstzuerkennung des geringeren Status und die Angst vor sozialem Abstieg lassen 
Frustrationsgefühle entstehen, die in der praktischen Arbeit den konstruktiven Umgang mit 
Macht nahezu ausschließen. So legt er auch großen Wert auf Teamarbeit, in der Hoffnung, das 
Team fange die eigenen Ängste auf: 

„Aber das ganze is’ eben begrenzt und das is’ auch gut so. Äh begrenzt äh was meine Entscheidungs- äh 
gewalt, zumindest was das Wort mal angeht, also ich find’s gut, daß es begrenzt ist, weil äh es könnte na-
türlich auch leicht so zu so’m äh Selbstverständnis führen, äh ich entscheide und jemand ist von mir ab-
hängig.“ (WtV 666-669) 

„Und äh so das äh [...] positive Einflußnahme innerhalb der Verwaltung sind eher gering. [...] Sie sind 
nich’ ganz gen Null, weil wir, was ich schon sagte, in unserm Sachgebiet ‘n gutes Verhältnis äh zu den 
andern Sachgebieten im äh Jugendamt haben und auch zur Jugendamtsleitung, [...] so daß äh wir nun also 
ich nich’ das Gefühl hab’, wir werden übergangen. Aber ich seh’ es schon so allgemein, und das betrifft 
denn auch wieder uns direkt, [...] daß der Bereich Soziales äh schon nicht die Einflußmöglichkeit hat wie 
äh einige Bereiche in der Verwaltung. Das heißt da eher gering.“ (WtV 675-687) 

Ähnlich sieht die Motivationslage von Habbo Jacobs aus, der auf die entsprechende Frage 
kaum richtig zu antworten weiß und sich daher in ein Verlegenheitslachen flüchtet; auch er 
kam zufällig in die Soziale Arbeit: 

„Einfach so (lacht). Weil sich das grad anbot. (4 sek.) Die bequemste Art, einen akademischen Grad zu 
bekommen (lacht). (3 sek.) Nee, ich weiß, warum? Joa, erstm- also n n gewisses Interesse war ja natürlich 
da ne, [...] aber hätte sich denk ich mal... Ich denk das is’ auch ‘n bißchen wat mit Zufall zu tun ne. Man 
kannte irgendwie jemand, der hatte ’n is’ in diesem Bereich, hat denn mal angefangen zu st-studieren. 
Man hat sich das denn selber überlegt und man hat denn dies und jenes gemacht und so und äh das bot 
sich hier an, was weiß ich, Fachhochschule war in der Nähe, ich wohnte hier auch ne und [...] das hatte da 
auch ‘n bißchen Grund ne und (6 sek.) Da hab ich mir noch nie Gedanken drüber gemacht, du schon? 
Sach du das doch mal, du bist ja noch nich (lacht)... Ich war auch mal Wirt, das heißt ja auch immer, is’ 
dir im Leben nichts gelungen, versuch es mit Versicherungen und wenn denn überhaupt nichts mehr g-, 
wer nichts wird wird Wirt, das hab ich auch schon mal versucht, also ich hab schon im Vorfeld sag ich 
mal mehrere Berufe oder Tätigkeiten, Berufe jetzt nicht unbedingt gemacht, Fern-Fernfahrer, Kraftfahrer, 
auf’m Bau gearbeitet, äh Krankenpflegenbereich tätig gewesen, ne Landwirtschaft so’n halbes Jahr und 
dies und jenes ne und selbständig gewesen. Ich denk mir mal, daß, vielleicht war das ja auch ‘n Grund 
damit zu sagen, jetzt hat man viele Bereiche des Lebens schon mal so durchlaufen und äh man fühlt sich 

                                                           
29 Die Möglichkeit der Zuweisung eines bestimmten Gefühls wird an dieser Stelle aus einer anspruchsvollen 
Theorie sozialer Gefühle abgeleitet. So konstatiert Sighard Neckel (1993, 251): „Anlässe sozialer Scham finden 
wir in den unterschiedlichsten Kontexten und Konstellationen des Lebens verborgen. Hier stellen sie eine latente 
Unterströmung dar, über die sich peinliches Schweigen legt, weil sie ohne eigenen Wertverlust nicht darstel-
lungsfähig sind. In eine einfache Klassifikation gebracht, sind es Körper, Persönlichkeit und Statur, die jeweils 
für den Bezugsrahmen sozialer Scham sorgen, der Mensch in seiner physikalischen Natürlichkeit, in seiner 
selbstbeanspruchten Identität sowie in der sozialen Wertschätzung“. 
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irgendwie auch in der Lage, äh eben im Sozialbereich äh tätig zu werden, weil man eben wie gesagt äh 
schon viele Eindrücke gewonnen hat.“ (HJ 315-335) 

Habbo Jacobs macht deutlich, daß es ihm zunächst einmal um gesellschaftliche Anerkennung 
(Status) und die damit verbundenen Aufstiegs- bzw. sozialen Absicherungsverhältnisse geht. 
Dabei spielt der zu betreibende Aufwand eine größere Rolle als irgendeine fachliche Ausbil-
dung. Der möglichst geringe Einsatz von Ressourcen genießt hohe Priorität. Der verschlunge-
ne Weg seiner Berufslaufbahn läßt ihn selbst eine bedenkliche Korrelation zwischen akademi-
schem Abschluß und wenig anerkannten Berufen (Wirt) herstellen. 

Die Zufälligkeit seiner beruflichen Entscheidung ist wie bei Wilfried ter Veer mit der Absi-
cherung einer sozialen Position in Zeiten unwägbarer Arbeitsverhältnisse verbunden und 
zugleich das Ergebnis eines nicht als zielorientiert zu bezeichnenden Berufsweges. Von seiner 
Motivation her scheint es ihm auch um ein bestimmtes, mit Sozialer Arbeit verbundenes Le-
bensgefühl zu gehen, welches ihm zumindest eine positive Grundeinstellung vermittelt und 
biographisch verortet wird: 

„Ich glaub, ich bin 1980 angefangen zu studieren, hatte dann mal ‘ne Unterbrechung, weil ich dann Zivil-
dienst machen mußte, muß-mußte dann beurlaubt werden und solche Geschichten ne und bin denn wieder 
angefangen und äh, zu der Zeit war warn gab’s eben auch viele so Projekte in den acht- Anfang der 80er 
Ende der 70er Jahre, wo, weiß ich nicht, kam irgendwie aus so ‘nem Lebensgefühl her was weiß ich so so 
Jugendwohngemeinschaften das fing grad an, da warn dann so so studentische Projekte, die da ins Leben 
gerufen wurden, wo natürlich irgendwie bißchen lockermäßig da, wo man dachte, da kannste irgendwie 
arbeiten, da hast auch wohl Lust zu, das ist nicht so bürgerlich, wie man dat sonst alles so kennt ne, das, 
vielleicht war auch so’n bißchen ausschlaggebend ne. [...] Und das ich nu hier so gelandet bin, das ist auch 
rein Zufall.“ (HJ 346-357) 

Der Wunsch nach sozialer Absicherung wird bei aller Unreflektiertheit akribisch verfolgt und 
die eigene Position damit gesichert. Resignative Elemente werden von dem Engagement zum 
Erhalt der eigenen Arbeitsstelle überlagert: 

„Und dann wurde hier jemand, ging hier jemand weg und da hieß es ja mit 20 Stunden können se ja, weil 
se jetzt ja schon bald seit zw- seit zwei Jahren beim Landkreis warn ja in den ASD, damals war das noch 
ASD, Allgemeiner Sozialdienst, geh’n und denn, ja dann bin ich denn 90 hier 20 Stunden beim ASD ge-
landet und dann nach ein ich glaub anderthalb Jahr’n hab ich denn äh Antrag gestellt auf äh mehr Stunden, 
weil ich gesagt hab, mit 20 Stunden da kann, davon kann ich nicht leben und so und dann irgendwie haute 
das grad so hin, da war grad wieder so ’ne Lücke und dann bin ich da irgendwie so reingerutscht ne. Also 
ich hab mich nich speziell für diesen Bereich beworben ne. Aber so letztendlich muß ich sagen, trotz aller 
Schwierigkeiten is’ das ‘ne interessante Arbeit und auch, ist auch nich nicht einseitig ne.“ (HJ 370-379) 
 

2 Die Bedeutung des KJHG für den eigenen Handlungsspielraum 
und die Fachlichkeit 

Da die befragten SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen MitarbeiterInnen des Jugendamtes 
einer Kommune sind, die für unterschiedliche Aufgabenbereiche der Jugendhilfe zuständig 
sind, erscheint es an dieser Stelle notwendig, einige allgemeine Anmerkungen zum Jugendamt 
und zum KJHG zu machen. 
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2.1 Vorbemerkung: Jugendamt und KJHG 

Die Sozialarbeit im Jugendamt unterliegt der Komplexität des Systems Jugendamt. Dieses ist 
als Fachbehörde im hohen Maße verberuflicht (96%). Der Anteil der professionellen Fach-
kräfte, AbsolventInnen der Fachhochschulen und der Universitäten, betrug 1994 47,5% (Rau-
schenbach/Schilling 1997, 47). 

Die Aufgaben des Jugendamtes sind gesetzlich geregelt. Bereits in der Weimarer Republik, 
mit Verabschiedung des RJWG 1922, das am 1.4.1924 in Kraft trat, wurden die gesetzlichen 
Grundlagen für die Errichtung des Jugendamtes gelegt. Das RJWG gab der öffentlichen Ju-
gendhilfe reichseinheitlich einen festen organisatorischen Aufbau. Nach 1945 wurde das 
RJWG 1953 novelliert und 1961 durch das JWG abgelöst. Das JWG brachte folgende Verän-
derungen: 

 „- Erweiterung der Pflichtaufgaben des Jugendamtes durch die Einführung 
     des § 5 JWG (Spezifizierung der jugendpflegerischen und vorbeugend 
     jugendfürsorgerischen Aufgaben); 

- Wiederherstellung der Zuständigkeit des Jugendamtes für die Gewährung 
   des Lebensunterhalts bei Unterbringung außerhalb des Elternhauses, 

  -  Einführung der Erziehungsbeistandsschaft (statt der bisherigen Schutzaufsicht), 
  -  Erweiterung des Pflegekinderschutzes, 
  -  Verankerung der Heimaufsicht,  
  -  bundesrechtliche Grundlage für die freiwillige Erziehungshilfe.“ 
        (Jordan 1987, 31) 

Das Jugendwohlfahrtsgesetz war bestimmt durch seine Herkunft aus dem Polizeirecht (Pfle-
gekinderschutz) und Strafrecht (FE) und von obrigkeitsstaatlichen Vorstellungen einer ein-
greifenden Verwaltung. Es war in erster Linie ein Organisations- und Jugendamtsgesetz. Das 
Gesetz verpflichtete das Jugendamt nicht zu aktivem Verhalten gegenüber den in seinem Be-
reich auftretenden Problemen, sondern nur zu Reaktionen bei bestimmten vom Gesetz festge-
legten Tatbeständen (BMJFG 1972, 31). 

Nach einer zwanzigjährigen intensiven fachlichen Diskussion über Anspruchsprofil, Stan-
dards und Aufgaben der Jugendhilfe, kam es 1990 zur Verabschiedung des KJHG. Der Achte 
Jugendbericht benennt unter dem Oberbegriff »Strukturmaximen der Jugendhilfe« die aktuel-
len Beurteilungskriterien für eine nach zeitgemäßen Standards handelnde lebensweltorientier-
te Jugendhilfe : 

 Prävention:  

Als primäre Prävention orientiert an lebenswerten 
stabilen Lebensbedingungen; als sekundäre 
Prävention als vorbeugende Hilfen in belastenden 
Situationen, die sich zu Krisen auswachsen können. 

 Dezentralisierung/Regionalisierung: 
   Hilfsangebote im jeweiligen lokalen und regionalen 
   Kontext. 
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 Alltagsorientierung in den institutionellen Settings und in den Methoden: 
   Gefordert ist eine lebenswelt- und 
   Lebenslagenorientierte Jugendhilfepraxis, die 
   alltagsorientiert, situationsbezogen und ganzheitlich 
   orientiert ist. 

 Integration/Normalisierung: 
   Abgrenzung, Ausgrenzung und Aussonderung sind 
   Zu vermeiden, Hilfe für Menschen mit besonderen 
   Problemen sollen im Kontext allgemeiner Hilfen 
   integriert werden. 

 Partizipation: 
   Menschen müssen sich bei den Jugendhilfeangeboten 
   als Subjekte ihrer eigenen Geschichte erfahren 
   können. 

 Lebensweltorientierung zwischen Hilfe und Kontrolle: 
   Es muß möglich sein, sich der Jugendhilfe zu 
   entziehen, die SozialarbeiterInnen müssen im 
   Zeichen einer lebensweltorientierten Jugendhilfe nur 
   ihrer Fachlichkeit und ihrem Gewissen verantwortlich 
   sein, sie brauchen Zurückhaltung und Takt, um das, 
   was sie nicht sehen müssen, nicht zu sehen. 

 Einmischung: 
   Es geht um die Einmischung auf der sozialpolitischen 
   Ebene und auf der Ebene der Jugendpolitik hin zu 
   einer integrierten kommunalen Infrastrukturpolitik. 
              (BMJFFG 1990, 78f. u. 85ff.) 

Die im Achten Jugendbericht genannten Strukturmaximen geben Orientierung, ob Angebote, 
Veranstaltungen und Träger der Jugendhilfe zeitgemäß sind. Sie verdeutlichen, daß Jugendhil-
fe eine Sozialisationsinstanz mit eigenem Profil ist, die die Interessen von Kindern, Jugendli-
chen, jungen Erwachsenen und Familien auch gegenüber anderen Politikfeldern und Fachbe-
reichen zu vertreten hat. 

Die Einführung des KJHG fiel zusammen mit der Diskussion um eine Modernisierung der 
Verwaltung und der schrittweisen Einführung des Neuen Steuerungsmodells (NSM) (ÖTV 
1995). Dies bedeutete eine zweifache Herausforderung für die SozialarbeiterInnen und Sozi-
alpädagogInnen des Jugendamtes, zum einen die fachliche Umsetzung des KJHG, zum ande-
ren die Auseinandersetzung mit dem NSM und der hieraus resultierenden stärker betriebswirt-
schaftlichen Sichtweise der sozialen Dienstleistungen in der Jugendhilfe. 

Folgende Sichtweisen zum KJHG lassen sich differenzieren: 
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2.2 Die kritisch-distanzierte planerisch-pragmatische Sichtweise zum KJHG 

Die fachlichen Argumentationen bleiben erfahrungsbezogen; es besteht jedoch eine Offenheit, 
sich mit neuen Herausforderungen auseinanderzusetzen. Die Einführung des KJHG wird am-
bivalent beurteilt, zum einen, da bereits vor dem Inkrafttreten dieses Gesetzes die Praxis fach-
lich weiterentwickelt wurde, zum anderen, da trotz des durch das Gesetz erweiterten Hand-
lungsspielraums die finanzielle Basis für eine facettenreiche fachliche Arbeit und entspre-
chende sozialpädagogische Maßnahmen fehlt.  

Durch Aktivitäten der SozialarbeiterInnen in der untersuchten Institution ist es noch vor dem 
Inkrafttreten des KJHG gelungen, neue Angebote anzuregen. 

Kritisiert wird von Ralf Otten, daß die Gesetzgebung bezüglich des KJHG sozialpädagogische 
Angebote vorsieht, somit ein Rechtsanspruch für diese Angebote besteht, die notwendigen 
Angebote jedoch fehlen:  

„[...] wir haben hier das Kinder- und Jugendhilfegesetz, wo also zahlreiche Dinge drinne sind, die gefor-
dert werden vom Gesetzgeber so, wo die Leute auch ‘nen Rechtsanspruch haben und ich seh’ teilweise, 
daß der, so der Unterbau fehlt dafür. Und zum Beispiel möchte ich jetzt mal sagen so hier in der Kinder- 
und Jugendhilfegesetz steht zum Beispiel drin ne soziale Gruppenarbeit oder so. [...] Ein Punkt als Bei-
spiel. So was haben wir hier eigentlich vor Ort gar nicht. Und da hat, da haben sich also die Gesetzgeber 
haben sich da hingesetzt, solche Sachen geschaffen so auf’m Papier und äh mittlerweile nach diesen gan-
zen Jahre, wo wir jetzt das Kinder- und Jugendhilfegesetz haben, ist hier vor Ort noch kein Angebot so ne. 
Das sind so Sachen der Jugendhilfeplanung, die hier im Landkreis X teilweise ziemlich mies laufen und 
das ist so äh ziemlich problematisch auch für unsere Arbeit, weil wir direkt im im Jugendhilfebereich ar-
beiten.“ (RO 16-24) 

Kritisiert werden ebenfalls die Belastungen und die Erschwernis für die fachliche Arbeit in-
folge des KJHG. Orientierend scheint hier das JWG zu sein, auf dessen Basis es z.B. sehr viel 
schneller möglich war, ein Kind im Heim unterzubringen. Insbesondere die Zunahme der 
Gremienarbeit aufgrund des KJHG und im Zuge der Sparpolitik der Kommune bietet Anlaß 
zur Kritik: 

„[...] wenn wir früher ‘ne Unterbringung hatten, dann ging das also ruckzuck, wir hatten also nicht sehr 
viele Aufwand damit. [...] Äh es wurde zwar ‘ne PSD gemacht und so, das sind ja Sachen, die sind not-
wendig, die sind heute auch noch notwendig, aber es wurde kein so’n Kostenklimbim gemacht, wie das 
heute gemacht wird. Und das ist nun leider auch mit dieser Jugendhilfeplanung eingetreten, die ja im 
KJHG festgeschrieben ist, [...] daß die Jugendämter also die Führungsleute im Jugendamt dazu überge-
gangen sind, einfach so die Jugendhilfeplanung mehr so als Kostenplanung darzustellen. So kommt mir 
das vor. [...] Also es wird da nicht mehr so großen Wert darauf gelegt, daß das möglichst schnell über die 
Bühne geht, sondern der Wert wird darauf gelegt, daß möglichst alle Anträge gestellt sind, alle Unter-
schriften und das Ding auch vernünftig ausgefüllt ist. Und das ist das äh, wo sich bei mir teilweise die Na-
ckenhaaren sträuben. Das sieht bei uns im Schnitt jetzt so aus, wir haben also Gremien, [...] wo Fälle also 
durchgekloppt werden.“ (RO 643-660) 

Andererseits ist Verständnis dafür vorhanden, daß die anfallenden Kosten im Bereich der 
Heimunterbringungen ordentlich geprüft werden. Heftig kritisiert wird, daß die im KJHG vor-
gesehene Beteiligung der Eltern in der Praxis nicht erfolgt und diese nicht mit im Gremium 
sitzen; statt dessen sitzen dort die SozialarbeiterInnen, die schon bei den Hausbesuchen die 
familiäre Situation eingeschätzt haben:  
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„Das sind so Sachen so Auswüchse äh, die wahrscheinlich die Leute, die das Kinder- und Jugendhilfege-
setz gemacht haben ähm da haben die nicht mit gerechnet, daß solche Sachen passieren. Und da kann man 
auch ruhig sagen, Leute, das ist nicht gut, was ihr hier macht, ihr schließt hier zum Beispiel die Eltern aus 
oder so. [...] Das ist etwas, was also grundlegend im KJHG ja auch nicht vorgesehen ist und was meiner 
Meinung nach, nach meiner Rechtsauffassung auch nicht in Ordnung ist. Das ist denn so ja ich sag mal so, 
dann gilt man schon gleich als Nestbeschmutzer Da sind sie sehr sehr empfindlich und so in [...] solchen 
Sachen, also das System in Frage stellt.“ (RO 757-768) 

Das KJHG ist jedoch pragmatisch dazu genutzt worden, im Zuge der Neuorganisation der 
Sozialen Dienste in den Bereichen Fachlichkeit und Kompetenz einen Fortschritt zu erzielen: 

„Und da hat sich grad das Kinder- und Jugendhilfegesetz angeboten, daß das auch wir da, daß wir das    
eben anders umsetzen, daß wir hier also keine Mitarbeiter haben, die so frustig am Schreibtisch sitzen und 
sagen, alles Scheiße, das is’ wieder Rückschritt, sondern daß wir das an sich so gemacht haben, daß es in 
Wirklichkeit ‘n Fortschritt war, daß wir also versucht haben, also mehr Kompetenz mit Fachlichkeit auch 
in die einzelnen Ämter und bei den einzelnen Kollegen Sozialarbeiter dann hinzukriegen. Und ich mein 
auch, das ist uns gelungen. Und da hat auch entscheidend Supervision zum Beispiel dazu beigetragen.“ 
(RO 544-550) 

Kritisiert wird, daß das KJHG und die in diesem Gesetz formulierte Jugendhilfeplanung zu-
nehmend zur reinen Kosten- und Nutzenrechnung verkommen. 

Eine andere Position des pragmatischen Umgangs mit dem KJHG ist die von Rüdiger Meinen, 
der positiv bewertet, daß das Gesetz zur Anwendung gebracht wird. Relativ bruchlos scheint 
es zu gelingen, das Gesetz für das eigene Arbeitsfeld fruchtbar zu machen: 

„Es gibt hier im Jugendamt äh, (.) was die Entscheidungsstrukturen angeht und die Lösungswege äh ein 
Gremium, das nennt sich das sogenannte Jugendhilfegremium und äh in dieses Gremium werden praktisch 
alle Fälle reingegeben, die äh zum einen teuer sind und zum anderen äh existentiell eingreifen in die Le-
bensschicksale von Kindern oder Jugendlichen. [...] Da haben wir auch die Möglichkeit, [...]. Nicht nur 
das Gremium als Kontrolle, sondern auch als äh Fachorgan zu nutzen, um uns da so gemeinsam denn auch 
‘ne Meinung zu bilden. Letztendlich hat natürlich der Amtsleiter das Wort, das Entscheidene, aber ich 
hab’s hier in der Praxis auch noch nicht so erlebt ähm, daß er einsam an der Spitze entschieden hat, son-
dern äh wenn ich dort Fälle eingebracht hatte, die f- auch abgelehnt wurden, was natürlich auch vor-
kommt, dann sind das aber Gründe gewesen, äh die nicht auf Grund seiner for- formalen Autorität ent-
standen sind, sondern die fachlich begründet gewesen sind. Wo ich also mit meiner Sichtweise eben auch 
nicht äh nicht durchdringen konnte oder ähnliches. Aber ich kann eigentlich nicht sagen, daß es durch 
Hierarchie bedingte (.) Probleme gibt.“ (RM 21-40) 

Nicht die mangelnde Beteiligung der Betroffenen wird kritisiert, die Gremien werden viel-
mehr als wichtig für den fachlichen Austausch und nicht als Kontrolle verstanden. Die im 
KJHG vorgesehene Jugendhilfeplanung wird positiv für den planerischen und fachlichen Aus-
tausch und für die stärkere Zusammenarbeit bewertet. 
 
2.3 Die unbefangen pragmatische Sichtweise zum KJHG 

Jüngere KollegInnen, die unter den Bedingungen des KJHG ihre Berufstätigkeit im Jugend-
amt angetreten haben, gehen relativ unbefangen mit dem neuen Gesetz um. Für Marion Ubben 
z.B. ist es selbstverständlich, daß das KJHG ermöglicht, Hilfestellungen und Dienstleistungen 
anzubieten: 
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„Ähm (6 sek.) ich hab mich eigentlich äh, womit wir wieder beim Thema Kontrolle sind, als ich hier ange-
fangen habe war ja noch das JWG in Kraft [...] und ich denke mal eine ganz gravierende Veränderung 
vom JWG zum KJHG war ja die, daß das Jugend-amt sich auch nicht mehr so stark als kontrollierende 
Behörde empfinden sollte, [...] sondern als ja Behörde die halt Hilfestellungen anbietet, Dienstleistungen 
auch anbietet [...] und da seh’ ich es schon so, daß in der äh äh Beratung von Alleinerziehenden und auch 
im im Bereich Tagespflege, das is’ im Grunde genommen schon ‘ne Verwirklichung dessen, weil da eben 
Kontrolle im Verhältnis Sozialarbeiter Klient überhaupt keine Rolle mehr spielt.“ (MU 354-365) 

 
2.4 Die fachlich unprofilierte Sichtweise zum KJHG 

Eine weitere Sichtweise, die sich als fachlich unprofiliert charakterisieren läßt, ist die von 
Wilfried ter Veer, für den das KJHG zu einem Machtverlust der SozialarbeiterInnen geführt 
hat, mit dem der Verlust gesellschaftlicher Anerkennung einhergeht. Gleichzeitig wird jedoch 
die Möglichkeit begrüßt, Verantwortung abzugeben. Die Intention des KJHG, die die Partizi-
pation der Betroffenen anstrebt und von daher ein hohes fachliches Können voraussetzt, wird 
nicht thematisiert: 

„[...] durch das KJHG is’ das auch gesetzlich eben äh untermauert worden, daß also äh die Eltern selbst 
die Verantwortung behalten auch die die sich trennen und daß äh [...] daß wir eben beratend tätig sind und 
im Prinzip das Ergebnis dieser Beratungen und der Gespräche die wir führ’n dann an’s Gericht weiter-
geh’n, (.) was äh sicherlich irgendwo auch wieder so ‘ne gewisse äh ja (.) äh ich nenn es mal so ganz di-
rekt äh Machtverlust darstellt. Äh nicht daß äh die Kollegen oder ich selber diese Macht haben woll’n, a-
ber daran macht sich natürlich auch wieder fest äh so Stellenwert, ne. [...] Das heißt wenn man nur äh in 
Anführungsstrichen nur beratende Funktionen wahrnimmt, dann äh wird das (hustet) von Außenstehende 
ja als äh ne so typisch Sozialarbeiter, ne überall mitquasseln aber aber keine Verantwortung übernehmen 
wollen, so ungefähr.“ (WtV 986-1000) 

Positiv an der Hilfeplanung wird gewertet, daß mehrere Fachkräfte an deren Prozeß beteiligt 
sind. Im Vordergrund der Argumentation steht jedoch nicht der fachliche Austausch, sondern 
die Tatsache, daß so die Entscheidung auf mehrere Schultern verteilt werden kann. Auch hier 
ist für Wilfried ter Veer von Bedeutung, daß er Verantwortung abgegeben kann: 

„Auswirkungen sicherlich auch im Bereich äh der Jugendhilfe, das heißt Hilfeplanung das seh’ ich als sehr 
positiv an, weil äh das, wenn man’s richtig äh ausführt, auch ‘ne äh Arbeitserleichterung bedeutet, [...] vor 
allem äh der Streßabbau, [...] weil ich dann wirklich auch äh ja die Findung und die Entscheidung bezüg-
lich einer geeigneten Jugendhilfe dann auf mehrere Schultern[...] äh verteilen kann und auch die direkt 
Betroffenen mehr mit einbezieh’n kann. [...] Nur, auch da holt einen die Praxis oft wieder ein, das heißt 
wenn man mehrere Fälle parallel laufen hat, dann is’ natürlich die wirklich positive Ausführung eines sol-
chen Hilfeplans und der ganzen Arbeit, die damit [...] zusammenhängt äh nicht möglich, weil äh äh ja 
dann muß man’s raffen“. (WtV 1070-1090) 

Habbo Jacobs definiert für sich keine Probleme mit dem KJHG. Es wird jedoch, da es bei 
seinem Berufseinstieg bereits vorhanden war, nicht von seinen Intentionen her wahrgenom-
men. Die Möglichkeiten, die dieses Gesetz für fachliches Handeln bietet, werden von ihm 
nicht thematisiert. Kritisiert wird die mangelnde materielle Ausgestaltung dieses Gesetzes 
durch den Bund und die Kommunen, so daß eine präventive Sozialarbeit nicht möglich ist. 
Die Argumentation bleibt oberflächlich und erscheint wenig fundiert. Die fehlende fachliche 
Positionierung und das nicht vorhandene Engagement verstecken sich hinter der mangelhaften 
Mittelausstattung dieses Gesetzes. Der Rechtsanspruch auf Hilfen, der auch in diesem Gesetz 
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vorhanden ist, wird nicht formuliert. Habbo Jacobs sieht seine Möglichkeiten nicht in einer 
präventiven Sozialarbeit, sondern begreift sich mehr als Krisenmanager:30 

„[...] als ich hier angefangen bin, da fing, war das KJHG grad äh eingeführt worden. Also ich hab da kei-
ne, ich bin da so mit eingestiegen ne. [...] Ich hab da keine äh Veränderungen zum Jugendwohlfahrtsgesetz 
äh mitgekriegt, weil ich ja 90 erst hier beim Jugendamt angefangen bin.“ (HJ 394) 

„Das d- das das der der der Bund oder so, daß der ‘n neues Gesetz herausgibt, aber genau weiß, daß die 
Gemeinden und und die die äh Landkreise so wenig Kohle haben, daß sie diese Angebote, die im KJHG 
im Rahmen der Jugendhilfe festgelegt sind, gar nicht so in dem Maße anbieten können ne. Im Grunde ge-
nommen ist das auch eben mehr so mehr Schein als sein ne meiner Meinung nach. (.) Und äh wir sind hier 
noch ganz gut bedient im Landkreis X, es gibt einige Landkreise, so wir warn gestern in ‘ner Jugendhil-
feinrichtung, wo die Kollegen dat sag’n, daß ähm die äh Jugendämter in andern Bereichen da ganz klar 
sagen, hier wir können keine Jugendhilfe mehr machen, wir müssen spar’n ne.[...] Also dann müssen wir 
dat eben bis aufs, müssen wer, können wir nur dann einschreiten, wenn wirklich da die Kinder da halb tot 
geschlagen werden oder wenn da wirklich gar nichts mehr zu machen ist und dann die Öffentlichkeit denn 
dadurch wieder aufmerksam wird und sagt, hier nu geht mal hin Jugendamt.“ (HJ 407-420) 

Es fällt auf, daß die fachliche Profilierung, die das KJHG bietet, nicht aufgegriffen wird. 
 
2.5 Die fachliche Sichtweise zum KJHG 

Die rechtlich orientierte Sichtweise 

Die rechtlichen Veränderungen, die das KJHG im Vergleich zum JWG mit sich gebracht hat, 
werden von Horst Seemann kritisch gewürdigt, die Spielräume für fachliches Handeln betont, 
jedoch auch die Risiken, die darin gesehen werden, daß bei gefährdeten Jugendlichen erst zu 
spät eingegriffen werden kann, der vormundschaftliche Charakter des JWG verloren gegangen 
ist:  

„Die zweite Geschichte ist, daß wir ja seit 1990 in eine ziemliche Veränderung im rechtlichen Bereich ha-
ben durch das Kinder- und Jugendhilfegesetz. Gut es hat immer Gesetzesänderungen gegeben auch im 
BGB-Teil, aber dies ist natürlich jetzt äh doch ‘ne gewaltige na ja Umstellung und auch ‘n to-total anderes 
Herangehen an bestimmte Arbeitsfelder. (.) Wir hatten also vorher im (.) JWG [...] noch sehr stark betont 
das staatliche Wächteramt war. Das ist ja weitgehend zurückgedrängt worden. (.) Zwangsmaßnahmen wie 
Fürsorgeerziehung oder FEH gibt es nicht mehr. [...] Das heißt, daß man in vielen Feldern durch die Libe-
ralisierung natürlich (.) auf der einen Seite mehr Gestaltungsmöglichkeiten hat, [...] auf der andern Seite 
ergeben sich aber auch in Situationen, wo sag ich mal eine ziemlich deutliche Gefährdung eines jungen 
Menschen ergibt, äh auch gewaltige Risiken drin äh, weil man sie dann einfach nicht stoppen kann.“ (HS 
50-64) 

Die rechtliche Grundlage des KJHG wird positiv für die fachliche Arbeit bewertet und einge-
setzt: 

„Gut wir haben das Kinder- und Jugendhilfegesetz, wir haben das BGB, mit dem wir uns rumschlagen 
müssen und dann muß ich versuchen, die Dinger wasserdicht zu machen. [...] Wenn ich denn der Meinung 
bin, daß das so sein muß. Ich muß ja dahinterstehen können. [...] Und dann möchte ich mal die Verwal-
tung sehn, die dagegen, die dann nein sagt, (.) weil sie ja genau wissen, nein, sie wissen doch ganz genau, 
daß sie dann mit ‘nem Widerspruch, mit ‘ner Klage rechnen müssen.“ (HS 1318-1325) 

                                                           
30 Zu einer Wahrnehmung von Sozialer Arbeit als Krisenmanagement vgl. Nagel 1992. 
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Die Eigeninitiative der KlientInnen wird als wichtig erachtet, eine nachlaufende Sozialarbeit 
dagegen kritisiert:  

„Aber ich muß natürlich auch ‘n Stück Verantwortung tragen und nicht nur meinen, der braucht Hilfe und 
dann kriegt der se auch, [...] wenn der Betreffende nicht mehr mitmacht. [...] Ich sachte, ich kann immer 
nur jemand helfen, der sich helfen lassen will. Und ich mach mein Kreuz sehr breit, um jemand zu helfen, 
auch gegenüber der Verwaltung, wenn sie meint, eigentlich bräuchten wir ja nicht mehr. Jugendliche über 
18 zum Beispiel, ne.“ (HS 1457-1465) 

Die Jugendhilfeplanung wird positiv bewertet: 

„Die jetzige Jugendhilfeplanung, dafür ist ja extra ‘n Kollege eingesetzt worden, ist auch ‘n Sozialarbeiter 
und ein Verwaltungsfachmann dafür extra zuständig als eigenständiges Sachgebiet im Jugendamt, hat bis 
jetzt zunächst einmal erbracht, daß man eine Übersicht über Kindertagesstätten und ähnliche Einrichtun-
gen, Kinderbetreuungseinrichtungen gemacht hat. Und zur Zeit läuft ‘ne zweite Phase an, wo die wirt-
schaftliche äh Jugendhilfe äh in der Jugendhilfeplanung berücksichtigt werden soll. Das ist im Anlaufen. 
[...] Äh ich denke, äh, in jedem normalen Wirtschaftsbetrieb[...] mache ich eine Effektivitätskontrolle.“ 
(HS 1441-1452) 

 
Die sozioökonomische/reformerische/pragmatische Sichtweise 

Die reformerischen Vorstellungen, die die Diskussion um das KJHG bestimmt haben, können 
Michael Fäth eine fachliche Orientierung geben. Der Widerspruch zwischen den Rechten der 
Eltern und den Rechten des Kindes wird thematisiert, die Ambivalenzen, die in dieser Hin-
sicht im KJHG enthalten sind, verdeutlicht. Es wird auch gesehen, daß das KJHG neue inter-
disziplinäre Entscheidungsstrukturen ermöglicht und die Arbeit fundiert: 

„[...] das KJHG ist ja im Prinzip äh Ergebnis einer Diskussion, die in der Reformzeit stattgefunden hat und 
ist jetzt als Gesetz materiell umgesetzt worden äh zu einer Zeit äh, wo wir ja eher so’n roll-back haben 
und meines Erachtens sich auch die Lebenssituation von Kindern dramatisch verschlechtert hat im Gegen-
satz zu den 70er, 80er Jahren. Und ähm das KJHG k- äh ja äh orientiert ja sehr stark so äh auf die äh Un-
terstützung der Familie, mit der gesamten Familie zu arbeiten, eher prozeßhaft zu arbeiten und ähm ich 
seh’ das zur Zeit so, daß äh häufig äh die Interessen der Kinder oder ich sag’s mal so, das KJHG definiert 
nicht mehr, daß Kinder eigne Interessen haben auch gegenüber ihren Eltern und gegenüber den Erwachse-
nen. Im KJHG wird meines Erachtens viel zu stark äh der Eltern das Elterninteresse ähm in den Vorder-
grund gestellt und äh häufig hab ich den Eindruck, das hat bei uns dazu geführt, daß wir die Kindesinte-
ressen überhaupt gar nicht mehr so stark in den Vordergrund stellen.“ (MF 475 - 486) 

 
Die an der Autonomie der Lebenspraxis der Klienten orientierte Sichtweise 

Eine weitere fachliche Sichtweise ist die von Alexandra Behrends. Sie geht von einer selbst-
verständlichen Einbeziehung der KlientInnen in den Hilfeprozeß unter Würdigung ihrer Auto-
nomie aus. Kreativität für die fachliche Ausgestaltung des KJHG wird beansprucht, die Gren-
zen werden in der finanziellen und personellen Ausstattung gesehen: 

„Also ich also ich persönlich erlebe das so, daß ich das vorher auch schon so gehandhabt hab, als es das 
KJHG noch nicht gab, die Einbeziehung der der der Klienten und und fragen was was eigentlich was aus 
ihrer Sicht ihnen hilft. [...] Also meine Mein- meine Idee ist einfach oder meine Erfahrung ist, daß die Lö-
sung aus’m System kommt und nich’ nicht von außen. [...] Und das muß man rauskitzeln und und gucken 
ne , ob man das mit den Angeboten, die ich bieten kann, ob das möglich ist und ob das System das greift 
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oder nehmen will. Und äh das was jetzt so festgeschrieben ist mit Hilfeplanung, das war für mich eigent-
lich vorher schon selbstverständlich.“ (AB 1002-1012) 

Und an anderer Stelle: 

„Ich sag, ihr seid die Fachleute für eure Sachen, ich kann euch das und das anbieten oder euch vorschla-
gen oder ich kann euch sagen, was ich sehe, was ich meine und ihr müßt gucken, was macht ihr damit 
letztendlich. [...] Das ist ja das, was eigentlich im KJHG auch gefordert wird durch diese Hilfsplange-
schichte, daß die Betroffenen viel viel mehr miteinbezogen werden, daß sie selber Wahlmöglichkeiten ha-
ben, sagen können was wollen wir, was brauchen wir. [...] Und ich fänd’ es sinnvoller, die Leute auch mit 
in diese diese Besprechung mit reinzunehmen, wo’s auch über die kostenrechtliche Geschichte geht. 
Wenn einfach dann auch ‘ne unmittelbare Betroffenheit wäre. Der Kostensachbearbeiter würde die Leute 
sehn. Der Jugendamtsleiter würde diese Leute sehen, die betroffen sind und nicht nur auf’m Papier und sie 
hätten ein Wörtchen mitzureden.“ (AB 1026 -1041) 

Zusammenfassend ist festzuhalten, daß es erstaunlich ist, in einem Fachamt wie dem Jugend-
amt eine solche Vielfalt von Positionen zu den Rechtsgrundlagen der Jugendhilfe anzutreffen. 
Der Achte Jugendbericht, der die fachlichen Standards dokumentiert, die für die Jugendhilfe-
praxis auf der Basis des KJHG Geltung haben sollten, wird in keinem Interview erwähnt. Es 
ist zu vermuten, daß dieser in der Praxis nicht bzw. lediglich verkürzt zur Kenntnis genom-
men wurde. 
 
3 Handlungsspielraum/Fachlichkeit gegenüber der Verwaltung 

SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen im Jugendamt arbeiten in einer öffentlichen Instituti-
on, für die zwei sich widersprechende Handlungslogiken, die professionelle und die bürokrati-
sche Handlungslogik, konstitutiv sind. Die SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen sind in 
ihrem Berufsalltag dabei gefordert, sich angemessen in beiden Handlungslogiken zu bewegen. 

In den letzten Jahren haben die Einführung des KJHG, die Neuordnung der Sozialen Dienste 
und die ersten Ansätze einer Jugendhilfeplanung von den MitarbeiterInnen die Bereitschaft 
und das Engagement verlangt, sich mit diesen neuen Entwicklungen fachlich und institutionell 
auseinanderzusetzen. Hinzu kommt, daß sie sich unter dem Druck der Haushaltskonsolidie-
rung der Debatte über Effizienz, outputorientierte Steuerung der Jugendhilfe, Management 
und Budgetierung stellen müssen und aufgefordert sind zu klären, was Pflichtaufgaben und 
freiwillige Leistungen sind und wie die fachlichen Standards Sozialer Arbeit beschrieben, 
gemessen, gewertet und weiterentwickelt werden können. 

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen 
unter diesen Bedingungen ihren professionell/fachlichen Handlungspielraum in dem vorgege-
benen institutionell-organisatorischen Handlungsrahmen arrangieren und bestimmen. 
 
3.1 Der kritisch/distanzierte/planerisch/pragmatische Umgang mit der Verwaltung 

Die kritischen, planerischen und pragmatischen Orientierungen im Umgang mit der Verwal-
tung drücken sich durch Argumentationsfiguren aus, die erfahrungsbezogen bleiben. Eine 
theoretisch und fachlich fundierte Position zur Verwaltung wird nicht deutlich. 

Ralf Otten schätzt es kritisch ein, daß sich die Soziale Arbeit in einem Spannungsverhältnis 
von Mittelkürzungen und gestiegenen gesetzlichen Anforderungen befindet. Die Veränderun-
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gen der letzten Jahre werden in ihrem Für und Wider abgewogen. Insbesondere die Erfahrun-
gen mit der alten Bezirkssozialarbeit, die einen ganzheitlicheren Anspruch besaß, werden be-
tont. Trotzdem hat er aus pragmatischen Gründen diesen Anspruch aufgegeben, da die perso-
nelle Ausstattung die Weiterführung des alten Ansatzes nicht zuließ und er unter den gegebe-
nen Machtverhältnissen keine Chance mehr für seine Position sah: 

„Also wir haben im Jugendamt im im äh sozialen Bereich hier sozialer Dienst also äh ‘ne Neuordnung be-
kommen vor einem Jahr. Die Bezirkssozialarbeit, wie wir sie vorher so kannten, daß also ein Sozialarbei-
ter für seinen Bezirk so zuständig ist und da für mehrere Ämter arbeitet, da hat der Landkreis X sich von 
verabschiedet [...] und das haben wir auch mitgetragen, weil’s unter den personellen Voraussetzungen, die 
wir hier so hatten, einfach nicht mehr möglich war, dies Prinzip durchzuziehen. [...] Wir haben also sonst 
mehr Nähe gehabt. Wir waren mehr so am Klientel... [...] Andrerseits der Vorteil von dieser ganzen Neu-
ordnung ist, daß wir also mehr begrenztere Aufgaben haben, das Aufgabenfeld ist überschaubarer gewor-
den und man kann sich auch äh mehr spezialisieren, das hatten wir vorher nich’ so.“ (RO 57-76) 

Die erfahrungsbezogene, abwägende Position ist für Ralf Otten bestimmend. Er begrüßt die 
Planung und weist darauf hin, daß es durch das außerberufliche Engagement von KollegInnen 
bereits vorher in verschiedenen Arbeitskreisen Initiativen zur Verbesserung der Jugendhilfesi-
tuation gab. Dieses Engagement wird von ihm positiv eingeschätzt, neuen Entwicklungen 
gegenüber ist er offen: 

„Wir haben jetzt auch einen Bereich Jugendhilfeplanung, der das wurde auch über Jahre vernachlässigt. 
Der wird aber im Moment blockiert mit Kindergartenbedarfsplanung und allen andern möglichen Dingen 
und äh er müßte dringend mal auch an unsere Bereiche rein die wir direkt im Jugendamt haben, [...] daß 
da so’n bißchen mehr Planung läuft. (.) Wenn sich hier was tut im planerischen Bereich auch schon vor 
Jahren, denn ist das eigentlich so mehr im Bereich, daß Mitarbeiter sich auch außerberuflich irgendwo en-
gagieren und auf Grund ihrer Fachkenntnisse, die sie hier im Amt haben, teilweise das auch mit reintragen 
in eine Arbeit die über den Rahmen, den wir hier eigentlich zu machen haben, hinaus geht und da läuft an 
sich sehr viel, da haben wir so bestimmte Arbeitsgruppen, wo mal einzelne Leute drinne sind.“ (RO 149-
159) 

Ralf Otten benennt die Konflikte, die sich aus der Verbindung von bürokratischen und profes-
sionellen Handlungsmustern ergeben und die in Verbindung mit dem Versuch der Kommu-
nen, den Haushalt - insbesondere im Sozial- und Jugendhilfebereich - zu konsolidieren, zu-
sätzlich noch kommunalpolitisch aufgeladen sind. In diesem Loyalitätskonflikt werden seine 
eigenen fachlichen Standards aufgrund der Einschätzung der gegebenen Machtverhältnisse 
pragmatisch aufgegeben und ein Arrangement getroffen, um sich nicht einem ständigen Kon-
flikt mit dem Arbeitgeber auszusetzen. Die Rechtsansprüche, Bedürfnisse und Interessen der 
KlientInnen bleiben dabei zweitrangig:  

„Ich bin an sich auch jemand, der sagt, Bezirkssozialarbeit ist gut. [...] Äh wenn also politisch äh und so 
war das, die haben also uns die Pistole auf die Brust gesetzt, so entweder wir wollen denn also ihr macht 
mit oder wir machen ohne euch und das war praktisch so die die Ausgangslage. So. [...] wir wollen die äh 
‘ne Neuordnung der sozialen Dienste, wir sollen effektiver arbeiten, wir sollen also besser arbeiten und äh 
das warn hier schon sehr herbe Auseinandersetzungen, das ist also nicht so über die Bühne gegangen, daß 
irgend jemand gekommen ist oder das Sozialarbeiter auf die Idee gekommen sind, den Allgemeinen Sozi-
aldienst abzuschaffen. [...] wir arbeiten ja nicht hier im luftleeren Raum, sondern wir haben hier Vorge-
setzte, wir haben die haben politische Dinge umzusetzen und äh wenn der Oberkreisdirektor kommt und 
sagt hier, daß muß, da müssen wir uns Gedanken drüber machen, das muß anders gestaltet werden, denn 
können wir höchstens sagen, o.k. äh wenn das dem so ist und das so politisch getragen wird, daß ‘ne Neu-
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ordnung kommen soll, dann können wir uns dem kaum widersetzen wa. [...] Kollegen waren also bereit 
mitzuarbeiten und äh wir haben dann natürlich auch erstmal daran gedacht, daß wir also die Arbeitssitua-
tion so gut wie möglich hier verbessern und ich mein, daß ist uns auch mit der Mitarbeit aller Kollegen ge-
gelungen. Wir haben da die Supervision, [...] haben wir dazu genutzt und da sind viele Sachen auch sehr 
gut hauptsächlich in Bahnen ge- gelenkt worden. Sonst hätten wir wahrscheinlich auch viele Kollegen ge-
habt, die abgesprungen wären [...] Also das war damals sehr bedrohlich. [...] Wir haben dann gesagt, o.k. 
also wenn denn dem so ist, das es politisch nicht mehr getragen wird, dann wollen wir das auch nicht wei-
ter verfolgen, weil das ist zwecklos, das sind also dann Grabenkämpfe nachher, da kommt nichts bei raus, 
[...] wenn wir nun äh gegeneinander angehen und ich sag mal so äh unser Arbeitgeber ist der Landkreis X, 
dann müßten wir gegen unseren eigenen Arbeitgeber schießen, was dabei rauskommt, das hat man ja 
schon oft genug gesehen, also nichts gutes jedenfalls und wir haben versucht, dann gemeinsam zu gestal-
ten und das is’ uns glaub ich auch gelungen.“ (RO 475-523) 

Auf diesen von Ralf Otten benannten Loyalitätskonflikt weist bereits W.R. Scott (1968, 201) 
hin: „(1) Spezialisten (professionals) gehören zwei Systemen an - der Berufsgruppe (professi-
on) und der Organisation [...]. (2) Das professionelle und das bürokratische System beruhen 
auf grundsätzlich verschiedenen Organisationsprinzipien, und diese divergierenden Prinzipien 
erzeugen auf bestimmten Gebieten Konflikte zwischen Spezialisten und ihren Arbeitgebern.“ 
Von den Spezialisten werden bürokratische Regeln zurückgewiesen, sie leisten Widerstand 
gegen eine bürokratische Überwachung und sind nur bedingt loyal gegenüber der Bürokratie 
(Blau/Scott 1971, Böhnisch/Lösch 1973). Diese bedingte Loyalität, die sich andeutet, wird 
jedoch durch die Supervision wieder hergestellt. 

Supervision wird in diesem Sinne zum »Trostspender«, zur Beratung für die vor der inneren 
Emigration stehenden Berater und so zur Anpassungshilfe für die KollegInnen an die neue 
Situation (Gildemeister 1983, 94). 

Ralf Otten schätzt pragmatisch ein, daß das Kinder- und Jugendhilfegesetz in dieser Situation 
nützlich ist, um die fachlichen Möglichkeiten und Kompetenzen der KollegInnen zu erwei-
tern: 

„Und da hat sich grad das Kinder- und Jugendhilfegesetz angeboten, daß das auch wir da, daß wir das    
eben anders umsetzen, daß wir hier also keine Mitarbeiter haben, die so frustig am Schreibtisch sitzen und 
sagen, alles Scheiße, das is’ wieder Rückschritt, [...] daß wir also versucht haben, also mehr Kompetenz 
mit Fachlichkeit auch in die einzelnen Ämter und bei den einzelnen Kollegen Sozialarbeiter dann hinzu-
kriegen. Und ich mein auch, das ist uns gelungen.“ (RO 544-550) 

Die vorgegebenen Strukturen werden auch von Rüdiger Meinen akzeptiert, er hat sich in ih-
nen fachlich eingerichtet. Positiv wird das Jugendhilfegremium vorgestellt, in dem die kost-
spieligen und schwierigen Fälle fachlich beraten werden; es wird als selbstverständlich hinge-
nommen, daß der Amtsleiter ´das letzte Wort` hat: 

„Letztendlich hat natürlich der Amtsleiter das Wort, das Entscheidene, aber ich hab’s hier in der Praxis 
auch noch nicht so erlebt ähm, daß er einsam an der Spitze entschieden hat, sondern äh wenn ich dort Fäl-
le eingebracht hatte, die f- auch abgelehnt wurden, was natürlich auch vorkommt, dann sind das aber 
Gründe gewesen, äh die nicht auf Grund seiner for- formalen Autorität entstanden sind, sondern die fach-
lich begründet gewesen sind. Wo ich also mit meiner Sichtweise eben auch nicht äh nicht durchdringen 
konnte oder ähnliches. Aber ich kann eigentlich nicht sagen, daß es durch Hierarchie bedingte (.) Proble-
me gibt. Also wo man meinen könnte, es ist ja oft äh diese Geschichte, Widerspruch von Verwaltung oder 
Konflikt von Verwaltung und Sozialarbeit. (3 sek.) Also ich denk, daß wird dem ziemlich wesentlich hier 
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(.) vielleicht nicht aufgehoben haben, aber äh durch diese Struktur, wie ich die grade beschrieben habe, 
doch äh gemildert haben oder in in Wege äh reingebracht haben, wo äh wo wir uns auch mit einverstanden 
zeigen können, als Sozialarbeiter, also auch von unserem Auftrag her irgendwie tätig zu sein für für Hilfe-
suchende.“ (RM 33-46) 

Die Jugendhilfeplanung und die Budgetierung werden trotz vorhandener Widersprüche positiv 
wahrgenommen, da sie zu einem planvolleren Umgang mit den vorhandenen Mitteln führen 
und die KollegInnen zur Zusammenarbeit zwingen: 

„Ansonsten ist es so, äh daß natürlich Mittel gekürzt werden. (.) Das Jugendamt ist äh hier im Landkreis X 
das erste Amt, wo die äh Budgetierung einführt wurde, das heißt wir müssen 1996 äh mit den Mitteln aus-
kommen, die ‘95 zur Verfügung standen plus 5 Prozent. Mehr gibt es nicht. (4 sek.) Ein äh erwirtschafte-
tes Minus wird übernommen in das nächste Haushaltsjahr. Das wiederum bedeutet, ‘97 haben wir weniger 
Geld und ein erwirtschaftetes Plus, wovon ich eigentlich nicht ausgeh’, kann zur Hälfte mit übernommen 
werden. Also wir werden bestraft für (lacht) für Plus. [...] Die äh Budgetierung bedeutet auf der andren 
Seite nicht ‘ne reine Mittelbegrenzung, sondern auch äh (.) eine ein Zwang dazu, daß wir planvoller mit 
den Mitteln umgehen müssen, [...] Das hat auch äh tatsächlich Einfluß gehabt auf die äh Kooperation der 
einzelnen Sozialdienste. Also es ist zur Zeit äh hier bemerkbar, daß die einzelnen äh Sachgebiete alle flei-
ßig miteinander zusammensitzen und äh Konzepte schreiben, wie sie miteinander harmonieren wollen und 
wer für was zuständig ist und äh wir haben ja in X jetzt auch einen Jugendhilfeplaner seit letztem Jahr.“ 
(RM 185-212) 

Marion Ubben betont ebenfalls, daß die Sparpolitik des Landkreises dazu geführt hat, daß die 
Kooperation unter den KollegInnen zugenommen hat und sie die Arbeit jetzt transparenter 
macht. Auf diesem Wege versucht sie, ihre fachlichen Entscheidungen besser zu legitimieren 
und abzusichern: 

„[...] daß wir uns auch stärker zusammengetan haben, als das früher so der Fall war. [...] Wir sprechen al-
so äh Dinge mehr miteinander ab, versuchen das anzugleichen, so daß es für den ganzen Landkreis auch 
gleich ist. [...] Ähm es laufen äh natürlich immer wieder, was ich vorhin auch schon mal sagte, Auseinan-
dersetzungen mit den Vorgesetzten, womit ich Auseinandersetzung jetzt nicht negativ meine, [...]. Ich ver-
suche zum Beispiel auch meine Arbeit da transparent zu machen. [...] Darauf hinzuweisen, warum tue ich 
das, äh in welchem Fall ist es weshalb erforderlich. Also ich mach nich’ dicht, sondern ich öffne eher, als 
daß ich versuche, das unter dem Deckmäntelchen der Verschwiegenheit zu machen, damit einfach andre 
mitkriegen äh warum das sinnvoll und vernünftig is’ das ganze.“ (MU 317-330) 

Die Mittelkürzungen im sozialen Bereich und die in diesem Zusammenhang zunehmende 
Kontrolle der fachlichen Arbeit werden aber auch als Gefährdung ihres Selbstverständnisses 
und ihrer Handlungspraxis als Sozialarbeiterin erlebt. Die Orientierung an den Kosten wird 
zunehmend bestimmend für das fachliche Handeln. Marion Ubben macht deutlich, daß sie 
kostenbewußt arbeitet, trotzdem aber immer noch gedrängt wird, weniger Geld auszugeben. 
Sie drückt ihre Hilflosigkeit gegenüber der Sparpolitik der Verwaltung aus, wenn sie von der 
Angst spricht, daß ihr Bereich weggekürzt werden könnte: 

„Also wir merken hier schon und ich merke das auch speziell eben in mei’m Arbeitsbereich, der ja keine 
Pflichtaufgabe des Jugendamtes ist, [...] daß zunehmend gekuckt wird, wo kann man denn noch ‘n bißchen 
Geld einspar’n, [...] wo kann man vielleicht auch stärker Kontrolle ausüben [...]. ähm und das erschwert 
natürlich auch die Arbeit. Vor allen Dingen, weil das äh ja (.) oftmals insofern auch Nerv mit sich bringt, 
weil ich denke mal für ‘ne Sozialarbeiterin hab’ ich inzwischen also (lacht) schon ‘n ganz anderes Ver-
hältnis so zum Geld entwickelt, [...] ich kuck selber schon etwas mehr darauf, äh wo kann vielleicht ge-
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spart werden, wo sind Ausgaben unbedingt erforderlich, muß aber trotzdem ständig wieder die Erfahrung 
machen, daß immer wieder gedrängelt wird, nun geb’ doch nich’ soviel Geld aus.“ (MU 21-37) 

„[...] und äh ich andererseits eben immer so’n bißchen Angst hab’, daß irgendwann die Möglichkeiten, die 
wir hier haben, um so was überhaupt anzubieten, ja daß die halt irgendwann mal ganz und gar wegfallen. 
Aus Kostengründen, [...] obwohl das ‘n Angebot ist, was sehr stark in Anspruch genommen wird und was 
auch ‘n Sinn macht, weil es andrerseits Unmengen an Sozialhilfe einspart.“ (MU 70-75)31 

Sie hat ein distanziertes Verhältnis zur Verwaltung und der in dieser vorhandenen Hierarchie. 
Sie personalisiert die Probleme, indem sie betont, daß in ihrem Jugendamt Verwaltungsleute 
arbeiten, die noch nicht so angestaubt sind und denen sie noch etwas begreiflich machen 
kann: 

„[...] aber wie ich schon sagte, also das is’ sicherlich ein Punkt, ähm der auch äh ja das Arbeiten in so ‘ner 
behördlichen Hierarchie schwierig macht, einfach weil man ähm sehr viel halt natürlich klar mit Verwal-
tungsleuten zu tun hat, [...] wobei ich aber jetzt ähm ja hier für uns auch sagen muß, wir haben’s noch in-
sofern gut getroffen, weil wir äh mhm ja weil in diesem Jugendamt ‘ne ganze Menge Leute arbeiten, Ver-
waltungsleute arbeiten, denen man bestimmte Sachen wirklich auch noch einfacher begreiflich machen 
kann, also die sind noch bißchen lockerer, noch nich’ ganz so angestaubt.“ (MU 163-171) 

Sie geht nicht bewußt mit den Strukturen und Funktionen der formalen Organisation Jugend-
amt um. Bei Böhnisch und Lösch (1973, 30) heißt es in diesem Zusammenhang: „Spannungs-
situationen äußern sich nur im Unbehagen über individuelle Drucksituationen, wie [...] 
Schwerfälligkeit der Verwaltung, [...] etc. Als spannungsüberwindender Mechanismus gilt vor 
allem das individualististische Moment der persönlichen Durchsetzungsfähigkeit.“ 

Jan de Vries dagegen hat besondere Schwierigkeiten mit seinem Rollenverständnis. Insbeson-
dere die für sein Arbeitsfeld charakteristische starke institutionelle Einbindung auf der einen 
Seite und die stärker sozialpädagogisch orientierte Arbeit mit seiner Bezugsgruppe auf der 
anderen Seite bereiten ihm Schwierigkeiten: 

„[...] einer der schwierigsten Aufgaben für die Sozialarbeiter oder für den Sozialarbeiter überhaupt ist, äh 
diesen Konflikt zwischen einerseits Institution zu vertreten und andererseits äh Ansprechpartner und Ver-
trauensperson zu sein. Äh ‘n bißchen platt gesagt zwischen Kumpel und (.) und äh Helfer, ja?“ (JdV 14-
17) 

Deutlich wird der Konflikt zwischen dem institutionell-organisatorischen Handlungsrahmen 
und der Orientierung an den Bedürfnissen der KlientInnen, das als »doppeltes Mandat« be-
zeichnet wird. Dieses doppelte Mandat der Sozialen Arbeit beruht auf der Grundlage sozial-
staatlich verfaßter Prinzipien von öffentlichen und  halböffentlichen Institutionen. Der/die 
einzelne SozialarbeiterIn/SozialpädagogIn unterliegt dabei einem grundlegenden Spannungs-
verhältnis, was zu Rollen- und Handlungskonflikten führt. Böhnisch und Lösch hierzu:  

„Diese gemeinhin als »Berufsschicksal« und »zentraler Rollenkonflikt« des Sozialarbeiters herausgestellte 
Problematik, also der mit dem institutionell-organisatorischen Handlungsrahmen öffentlicher Sozialarbeit 
in der Regel implizit gesetzte Zwang, sich in der Divergenz professioneller und bürokratischer Verhal-
tenskodizes bewegen und zurechtfinden müssen, scheint im wissenschaftlich vorherrschenden Verständnis 

                                                           
31 In diesem Zusammenhang hat Giesecke bereits 1966 darauf verwiesen, daß die Orientierung an den Kosten 
dazu führt, daß die Einstellung zu den Klienten zunehmend weniger sozialpädagogisch und statt dessen sozialhy-
gienischer wird (Giesecke 1966, 86). 
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von Sozialarbeit als Paradigma sozialarbeiterischen Tuns schlechthin zu fungieren und als konstitutiv für 
spezifische Identitätskonflikte des Sozialarbeiters angesehen zu werden“ (ebd., 27). 

Gaby Flösser (1991, 81f.) weist darauf hin, daß es nicht möglich ist, diese konfliktbeladene 
Basis der institutionalisierten Sozialarbeit zur einen oder anderen Seite hin aufzulösen, da die 
Jugendhilfe weder mit dem als Organisation vorhandenen identisch ist, noch die Sozialbüro-
kratie auf die Berechenbarkeit und Kontrollierbarkeit ihrer Maßnahmen verzichten kann. Sie 
geht deshalb von einer Interdependenz professioneller und administrativer Rationalität des 
sozialarbeiterischen Handelns in der Jugendhilfe aus. 

Es fällt Jan de Vries schwer, die Janusköpfigkeit seiner Aufgabe zu akzeptieren und fachlich 
angemessen zu reflektieren. Die Widersprüchlichkeit und die eigene, sich in Rollenambiguität 
manifestierende Unsicherheit macht er deutlich, wenn er über die Schwierigkeiten spricht, die 
er beim Schreiben der Berichte hat:  

„Also insofern hab ich denn immer so meine Probleme, was jetzt eigentlich die richtige Form der Bericht-
erstattung eigentlich ist und inwiefern, was wirklich teilweise auch Probleme mitbringt, was, bis zu wel-
cher Grenze geh ich was ich reinschreibe, um einerseits irgendwo Authentizität zu wahren, aber auf der 
anderen Seite auch dem Jugendlichen nich’ irgendwo stärker mit-mir-mit meinem Bericht zu belasten als 
ähm ihn zu entlasten, weil es geht ja nicht in erster Linie darum äh, irgendwie ‘ne ‘ne Wahrheitsfindung 
hier irgendwo rauszubekommen, sondern ich denke einfach Wege aufzuzeigen, was man machen kann, 
um den Jugendlichen eben in diesem Erziehungsprozeß zu helfen, [...].“ (JdV 125-133) 

Kritisch steht er den neuen Managementansätzen gegenüber, die nach seiner Meinung nur zur 
Kostenreduzierung eingeführt werden: 

„So, und das ist mir immer so unverständlich, so deswegen frag ich mich manchmal, ob das Management, 
was wir da eigentlich immer so anstreben, nicht eigentlich nur äh ‘n ganzes Management zur Kostenredu-
zierung ist, um einfach eff- effizienter zu sein. Und grade diese diese diese ganze Rederei über die Effi-
zienz machen meis- mal meistens, meistens will ich nicht sagen, aber oft noch mehr Ineffizienz, [...] weil 
man einfach sich verzettelt, weil zuviel da ist und zu viele Ansprüche von allen Seiten und grade auch so 
Kostenfragen, die stehen ja immer mehr im Raume und einfach äh die Sozialarbeit muß ja nun halt mit 
immer weniger Geld auskommen und halt auch mit immer weniger Stellen oft jedenfalls in der behördli-
chen Sozialarbeit.“ (JdV 602-611) 

Er kritisiert, daß die Eigenverantwortung abgegeben wird und fachliche Entscheidungen durch 
das Kostendiktat bestimmt werden: 

„Es wird teilweise irgendwie so in so ‘ne Schiene gedrückt mhm (3 sek), wo man die Eigenverantwortung 
mehr abgibt und eigentlich mehr so ‘ne so’n großen Konsens immer finden muß, um einfach auch die rich-
tige Entscheidung zu treffen, damit sie nicht zu kostenintensiv einerseits ist, aber andrerseits auch um Feh-
ler zu vermeiden. Aber das bindet meines Erachtens auch oft zuviel Kräfte und zuviel Zeit.“ (JdV 615-
619) 

 
3.2 Der fachlich unprofilierte und resignative Umgang mit der Verwaltung 

Wilfried ter Veer verdeutlicht sein ambivalentes Verhältnis zur Verwaltung. Er möchte einer-
seits nichts mit den rationalisierten Verwaltungsgängen zu tun haben, andererseits begrüßt er 
die geregelten Verhältnisse und die geregelte Bezahlung. Er neidet den reinen Verwaltungs-
mitarbeitern deren Aufstiegsmöglichkeiten und die damit seines Erachtens zusammenhängen-
de höhere Anerkennung. Die nach seinem Empfinden zu geringe gesellschaftliche Anerken-
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nung als Sozialarbeiter bereitet ihm große Schwierigkeiten und führt zu Resignation und 
Sinnkrisen: 

„Andres Problem is’ halt, daß, find’ ich, auch belastend is’, ich hatt’s grad schon gesagt, mit der Arbeitssi-
tuation, was äh Personal angeht, was äh steigende Auftragsarbeiten und steigende Fallzahlen angeht, ja is’ 
nach meinem Empfinden gekoppelt damit, daß das Berufsbild Sozialarbeiter innerhalb der Verwaltung 
und zum großen Teil, aber das kann auch äh von mir falsch geseh’n werden, innerhalb der Gesellschaft 
nich’ den Stellenwert hat, den es haben müßte. Es geht schon damit los, daß äh wir von der Bezahlung her 
äh im Schnitt schlechter bezahlt werden als äh so technische Berufe oder Verwaltungsberufe mit gleicher 
äh Ausbildung oder Ausbildungsgang, gleicher Quali- äh Qualifikation und ist daran festzumachen, daß 
wir keine wirkliche Chance haben, äh uns zu verbessern. [...] So und dann hat man äh seine Gehaltsstufe 
erreicht nach zwei oder früher eben nach vier Jahren und dann is’ vorbei. Das heißt egal, ob man nun en-
gagiert arbeitet oder weniger engagiert. Man darf sich nur nichts zu Schulden kommen lassen. Und wenn 
man dann noch seine 15 Jahre im öffentlichen Dienst voll hat, dann hat man erhöhten Kündigungsschutz. 
Aber das kann’s irgendwo nich’ sein ne. Und wenn man sieht, daß äh in andern Bereichen auch innerhalb 
der Verwaltung, also des gleichen Anstellungsträgers, des gleichen Arbeitsfeldes [...] die Aufstiegsmög-
lichkeiten da sind ohne entsprechende Vorbildung, ohne entsprechende äh ja umfangreichen Arbeitsfeldes 
und auch in einer sehr (.) äh (3 sek.) wichtigen Tätigkeit und einer sehr sehr verantwortung- verantwor-
tungs- äh trächtigen Tätigkeit... Kann nich’ sagen, daß ich das eben auch so verantwortungsbewußt mache, 
aber ich versuch’s zumindest. Wenn man das so vergleicht, dann sind wir einfach unterbezahlt.“ (WtV 92-
125) 

Er sieht deshalb die Grenzen für seine Arbeit durch die Verwaltung gesetzt. Seine Einfluß-
möglichkeiten schätzt er als äußerst gering ein, da es auf der einen Seite gesetzliche Vorgaben 
gibt und die Verwaltungsverfahren jedem sozialpädagogischen Handeln vorangestellt sind: 

„[...] positive Einflußnahme innerhalb der Verwaltung sind eher gering [...] Sie sind nich’ ganz gen Null, 
weil wir, was ich schon sagte, in unserm Sachgebiet ‘n gutes Verhältnis äh zu den andern Sachgebieten im 
äh Jugendamt haben und auch zur Jugendamtsleitung [...]. Aber ich seh’ es schon so allgemein, und das 
betrifft denn auch wieder uns direkt, [...] daß der Bereich Soziales äh schon nicht die Einflußmöglichkeit 
hat wie äh einige Bereiche in der Verwaltung. Das heißt da eher gering. [...] Gut auch das is’ [...] natürlich 
auch nich’ unbedingt motivierend. Auf der andern Seite is’ es äh is’ man auch nich’ immer dazu in der 
Lage, so engagiert sich zu verhalten, daß man auch äh äh ja Einwirkungsmöglichkeiten einfordern kann. 
[...] Und wenn wir denn [...] als Sozialarbeiter etwas mehr Einflußmöglichkeiten hier auf unsern Bereich 
oder ja auf Jugendamtsbereich hätten, bedeutet das noch lange nich’, daß äh äh daß das Aus- auch Aus-
wirkungen nach oben hätte [...] Das war mit den Einflußmöglichkeiten. [...] Wie gesagt, die sind eher ge-
ring [...] und auch das is’ manchmal frustig.“ (WtV 677-720) 

Auch Habbo Jacobs nimmt die eingefahrenen bürokratischen Strukturen als allmächtig wahr. 
Er sieht sich durch sie in seiner Eigenverantwortung behindert und kritisiert, daß finanzielle 
Aspekte im Vordergrund der Arbeit stehen und spontanes Handeln unmöglich ist. Er persona-
lisiert strukturelle Probleme; seines Erachtens sind es die Verwaltungsangestellten, die kein 
Geld ausgeben wollen. Nach anfänglichem Engagement hat er sich von seinen Idealen verab-
schiedet, da er keine Anerkennung erfahren hat. Er bemerkt bei sich die Tendenz, Dienst nach 
Vorschrift zu leisten. Für ihn drückt auch das geringe Gehalt32 die mangelnde gesellschaftli-
che Anerkennung Sozialer Arbeit aus:  

„Wenn man so ne gewisse Zeit hier im Bereich war, denn in diesem hier Tätigkeitsbereich gearbeitet hat, 
denn gewöhnt man sich auch an viele Sachen ne [...] was man sich als Student vorgenommen hat, daß man 

                                                           
32 Vgl. hierzu etwa Ahlheit 1978. 
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nicht so bürokratisch arbeiten will, wie man das dann eben auch immer hört so wie die Jugendämter und 
wie die Ämter arbeiten, das will man denn am Anfang dann ja auch anders machen, aber nach ‘ner gewis-
sen Zeit kommt man denn in so’ne äh Lethargie rein, wo man denn letztendlich oder manchmal auch so 
arbeitet, wie man das an sich gar nicht wollte ne, daß man sagt, wir machen nur noch Dienst nach Vor-
schrift ne. Man hat sich denn bemüht anfänglich, hat man sich lang gemacht, hat man sich oder hat man 
Ideen gehabt, wie man irgendwat verändern kann, wird aber alles nicht honoriert ne. [...] Dat ist irgendwie 
so ne und das fragt man sich nach ‘ner gewissen Zeit, hat, lohnt sich das überhaupt sich hier so einzubrin-
gen oder irgendwelche Veränderungsvorschläge da anzubieten, weil (pustet) es wird einfach nicht hono-
riert ne. [...] also ich bin Angestellter und es gibt auch einige Kollegen, die sind verbeamtet ne, die haben 
hier natürlich ‘nen ganz andern Stand, die sind hier auch ja verwaltungstechnisch näher an der Leitung 
dran, [...], wir werden ja nicht befördert als Angestellte ne, wir haben ne Gehaltsstufe, die fängt bei BAT 
V an und endet bei BAT IV, also das ist eine ein Sprung. In besonderen Fällen gibt’s denn wohl mal BAT 
IV, IVa, dat ist so aber das Ende der Fahnenstange ne. Und das ist so meiner Meinung nach, was wir hier 
so verdienen äh ist das so ja so’n Facharbeitergehalt bei VW, ich glaub, die verdienen sogar noch mehr 
ne.“ (HJ 159-201) 

Bei beiden Sozialarbeitern wird deutlich, daß sie die Entstehung und Definition von Proble-
men außerhalb ihres Einflußbereiches ansiedeln. Die handlungsdeterminierenden Strukturen 
der Institution werden von ihnen nur noch als objektive Vorgaben betrachtet. Die Ursachen 
bleiben weitgehend unbegriffen, Veränderungsmöglichkeiten werden als gering eingeschätzt. 
Die Statusverunsicherung wird deutlich. 

Beide beklagen auch die fehlende Anerkennung und nicht vorhandenen Aufstiegsmöglichkei-
ten innerhalb ihres Berufes. Sie machen deutlich, daß dies dazu geführt hat, daß sie ihr An-
spruchsniveau zurückgeschraubt haben und ihre Arbeit in den von der Organisation vorge-
schriebenen Bahnen abwickeln. 

In der bereits erwähnten Untersuchung von Blau und Scott (1971, 133) haben diese bereits auf 
solche Verhaltensmöglichkeiten bei SozialarbeiterInnen hingewiesen:  

„Wenn es wenig Beförderungsmöglichkeiten innerhalb der Organisation gibt, abgesehen von der Organi-
sation, bei der der Professional angestellt ist, muß eine Verpflichtung zu professionalen Standards mit 
Aufstiegsbemühungen in Konflikt geraten. [...] Sie werden wahrscheinlich ihren professionellen Ehrgeiz 
aufgeben und ihn auf administrative Bereiche lenken oder einfach ihr Anspruchsniveau zurückschrauben 
und ihre Arbeit in den von der Organisation vorgeschriebenen Bahnen abwickeln.“ 

 
3.3 Der fachliche Umgang mit der Verwaltung 

Die rechtliche Orientiertierung 

Horst Seemann betont die unterschiedlichen Handlungslogiken von Verwaltung und Sozialar-
beit. Für ihn stellt dies jedoch kein Problem dar, da er sich als Übersetzer versteht, dem es 
möglich ist, den Anspruch eines Klienten fachlich zu begründen. Wenn er fachlich zu der 
Meinung gekommen ist, daß eine Maßnahme notwendig ist bzw. ein Anspruch darauf geltend 
gemacht werden kann, steht er auch dahinter und setzt es bei der Verwaltung durch. Er be-
trachtet es als einen großen Fehler vieler SozialarbeiterInnen, daß ihr Umgang mit der Verwal-
tung oftmals konfrontative Züge trägt. Seine Funktion als Übersetzer sieht er darin, daß er 
einen sozialen Tatbestand in einen rechtlichen übersetzt, so daß die Verwaltung gar nicht an-
ders entscheiden kann. Für ihn liegt die Durchsetzungsfähigkeit in der fachlichen Qualifikati-
on: 
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„Wenn ich in meine Stellungnahme Wischiwaschi reinschreibe, es wäre schön wenn, dann hat ‘ne Verwal-
tungsseite immer die Möglichkeit zu sagen, ja, für Wünsche und Anregungen sind wir nicht zuständig. (.) 
Wenn ich aber schreibe, in dem Falle ist, dann müssen sie ja erstmal dagegen argumentieren können. [...] 
Und meine Aufgabe ist es sicherlich auch, bei der Durchsetzung von bestimmten Dingen eine Dolmet-
scherfunktion zu übernehmen, [...] denn der Verwaltungsmann hat eine andere Ausbildung, [...] der hat ge-
lernt, einen Tatbestand in irgendeinen Paragraphen reinzupressen, zuzuordnen.[...] Gut wir haben das 
Kinder- und Jugendhilfegesetz, wir haben das BGB, mit dem wir uns rumschlagen müssen und dann muß 
ich versuchen, die Dinger wasserdicht zu machen.[...] Wenn ich denn der Meinung bin, daß das so sein 
muß. Ich muß ja dahinterstehen können. [...] Und dann möchte ich mal die Verwaltung sehn, die dagegen, 
die dann nein sagt, (.) weil sie ja genau wissen, nein, sie wissen doch ganz genau, daß sie dann mit ‘nem 
Widerspruch, mit ‘ner Klage rechnen müssen. [...] Viele Sozialarbeiter stehen verquer zur Verwaltung. Is’ 
ihr Fehler. [...] Es ist nicht so, daß ich mit den Wölfen heule, [...] aber ich muß ihr Geheule verstehn. [...] 
Und insofern hab ich ‘ne Übersetzerfunktion. Ich muß nämlich einen sozialen Tatbestand in einen juristi-
schen Tatbestand übersetzen können.“ (HS 1305-1346) 

Er orientiert sich an einer primär rechtlich geprägten Fachlicheit. Für ihn lassen sich Konflikte 
fachlich klären, er trennt bewußt das Fachliche vom Persönlichen. Es ist für ihn selbstver-
ständlich, daß er als Sachbearbeiter, trotz der Teambesprechungen, für seine Entscheidungen 
die Verantwortung trägt. Das Team dient ihm zur Beratung, nicht dazu, Verantwortung zu 
delegieren: 

„Und wir haben hier aber, wie bei allen andern Verwaltungen auch, das Sachbearbeiterprinzip. (.) Das 
kann also nicht das Team unterschreiben, sondern derjenige, der federführender Sachbearbeiter ist, unter-
schreibt. Und der hält dafür den Kopf hin. Das Team ist also nur ein Beratungsgremium. [...] Und insoweit 
kein, das ist meine Auffassung und wird also auch durch führende Juristen gestützt, und ist kein Entschei-
dungsgremium, hinter dem ich mich verstecken kann. Insbesondere dann, wenn’s um kritische Sachen 
geht.“ (HS 181-188) 

 
Die sozioökonomisch/reformerische Orientierung 

Michael Fäth, der sein fachliches Handeln an der Emanzipation des Individuums orientiert, 
hat im Zuge seiner beruflichen Sozialisation ein pragmatisches Verhältnis zur Macht entwi-
ckelt. Er analysiert das Spannungsverhältnis, unter dem Sozialarbeit in der Verwaltung statt-
findet: 

„Und äh wir sind ja hier in einer Administration tätig, das heißt also das Sozialarbeit äh weitestgehend 
eingebunden ist in äh administrative Strukturen, das heißt ähm daß wir hier als Sozialarbeiter in einer öf-
fentlichen Verwaltung in einer ganz klaren Hierarchie auch unsern Dienst verrichten. (4 sek.) Ähm diese 
Einbindung in die Hierarchie, die bringt natürlich naturgemäß Probleme mit sich, weil Sozialarbeit ja eher 
auf Emanzipation ausgerichtet ist, Emanzipation des Individuums, während äh Verwaltung eher ja auf die 
Verwaltung des Individuums äh ausgerichtet ist. Und in diesem äh Spannungsfeld halten sich eigentlich 
auch mein ich fast sämtliche äh Probleme auf, die äh es im Job gibt, in der Arbeit gibt. (Räuspert sich) Da 
ist einerseits erstmal die Stellung des Sozialarbeiters in der Verwaltung selbst. Äh wir haben... Ich bin hier 
neunzehnhundert äh neunundsiebzig angefangen und auf eine Verwaltung gestoßen, die im Prinzip auf 
moderne Sozialarbeit überhaupt gar nicht vorbereitet war.“ (MF 10-22) 

Er macht deutlich, daß es für die SozialarbeiterInnen schwierig ist, in Machtpositionen der 
Verwaltung zu gelangen: 

„Bekommen auch nur selten Zugang zu ähm Machtstrukturen. [...] Es hat auch lange gedauert äh, bis      
überhaupt ein Sozialarbeiter auch mal zeitweise Amtsleiter war, wobei ich denke, daß dieser Sozialarbei-
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ter äh deshalb auch Amtsleiter geworden ist, weil er vom Grundtypus her loyal war der Verwaltung ge-
genüber, Beamter, und äh wir haben bis heute es nicht geschafft, wieder einen Sozialarbeiter eigentlich als 
Amtsleiter zu installieren. Also das heißt mit andern Worten ne, ein Problem ist, daß wir wenig Zugang 
haben zu den ähm (.) ähm Entscheidungs- ähm positionen hier in der Verwaltung.“ (MF 32-41) 

Trotz der Einbindung in einen hierarchischen Verwaltungsapparat, den geringen Aufstiegs-
chancen als Sozialarbeiter und den durch die kommunale Haushaltsmisere engen Handlungs-
spielraum sieht er sich nicht zum handlungsunfähigen Vollzugsgehilfen degradiert; für ihn ist 
diese Problematik vielmehr eine Herausforderung für kreatives Handeln. Er möchte Struktu-
ren beherrschen und unternimmt den Versuch, mit unterschiedlichen Mitteln Handlungsspiel-
raum auch präventiv zu gewinnen: 

„Das ist meine persönliche Strategie. Ich glaube eben äh, wir müssen uns einschalten in diese Strukturen. 
Wir müssen diese Strukturen der Verwaltung und der Politik beherrschen. Wir müssen an bestimmte 
Punkte kommen, wo wir unser Arbeitsgebiet selbst steuern können, denn sonst geh’n wir den Bach runter. 
Für den Landkreis X sind bis 1999 ungefähr 150 Millionen Defizit prognostiziert. Und man kann sich aus-
rechnen, in erster Linie werden davon die sozialen Bereiche betroffen werden, wo gekürzt wird. Und äh 
wenn wir nicht frühzeitig ähm Effektivitätsnachweise erbringen unsrer Arbeit, dann äh wird es werden die 
Arbeitsbedingungen noch schlechter werden.“ (MF 205-213) 

Methoden des sozialen Managements für die Verwaltung würde er begrüßen: 

„Also bislang haben wir hier noch keine Konzepte des Sozialmanagements (lacht) eingeführt. [...] Leider 
sag ich mal so. Ähm ich denke das würde uns schon gut tun dem Jugendamt ähm, wenn äh mehr gemanagt 
werden würde im Sinne also von Führung, Leitung und Führung. Ich seh’ natürlich die ganzen Gefahren, 
die auch damit zusammenhängen ähm, daß äh so viele Standards eingeführt werden, daß äh ne sozialpä-
dagogische Arbeitsweise hinterher überhaupt gar nicht möglich ist. Aber das... Wir müssen dazu kommen 
ganz klar ähm ‘n Management zu betreiben.“ (MF 527-535) 

 
Die klientenorientierte fachliche Position zur Verwaltung  

Für Alexandra Behrends ist es selbstverständlich, daß sich die strukturellen Bedingungen, 
unter denen sie arbeitet, nicht so einfach verändern lassen. Sie betrachtet sie als für ihre Arbeit 
vorgegeben und hat gelernt, sich in ihnen zu bewegen. Für sie ist es von Bedeutung, wie die 
einzelnen KollegInnen in den vorgegebenen Strukturen handeln. Nach ihrer Auffassung ist es 
notwendig, in diesem Gefüge der unterschiedlichen Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten 
zu versuchen, die eigene Zuständigkeit deutlich herauszuarbeiten. Sie hält es für falsch, sich 
für die Aufgaben oder Unterlassungen der Vorgesetzten verantwortlich zu fühlen, denn auch 
als Sachbearbeiterin sind ihre Entscheidungsbefugnisse und ihre Verantwortung begrenzt: 

„Aber das ist nich’ nich’ so sehr die Institution, sondern da liegst dann wieder an an den einzelnen, die 
dort sitzen. Und vielleicht kann man das reduzieren, was die Probleme einmal strukturell sind so in-
innerhalb des Dienstbetriebes und auch in den andern Institutionen mit denen man zusammenarbeitet und 
(.) das man die nicht unbedingt ändern kann, auch wir nicht. [...] So man kann versuchen innerhalb dieses 
Hierarchiegefüges versuchen dann Aufgabenklärung zu betreiben auch ähm äh zu sagen, das ist mein Be-
reich, das muß ich nicht klär’n. Das andre muß ‘n Vorgesetzter oder noch einer und wenn er’s nicht tut, 
dann kann ich da nichts dran ändern. Ich kann ja gegebenenfalls auch ‘ne Aufgabe abgeben, [...] ich kann 
drauf hinweisen, aber wir sitzen doch ziemlich weit unten auch wenn wir sachbearbeitend tätig sind. [...] 
Letztendlich zu vertreten hat’s dann doch der der Amtsleiter, wenn ‘ne Maßnahme den Bach runtergeht 
und hängt dann dann doch davon ab, inwieweit er sich auf uns verlassen kann oder auch auch ähm mit 
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einverstanden ist was man macht. Also wenn es überhaupt nicht abgestimmt ist, kann das schon nach hin-
ten losgeh’n.“ (AB 66-83) 

Sie empfindet Ämter und andere öffentliche Institutionen als schwerfällig und träge im Hin-
blick auf Veränderungen; insbesondere die langen Entscheidungswege in der Verwaltung 
werden von ihr kritisiert. Ihr ist es wichtig, die strukturellen Bedingungen, unter denen sie 
arbeitet, zu kennen und sich in ihnen sicher zu bewegen, um für ihre Klientel die optimalsten 
Ergebnisse zu erzielen. In den vorgegebenen Strukturen haben für sie aber auch die zwi-
schenmenschlichen Beziehungen eine große Bedeutung: 

„Und ich kuck mir gerne ähm jedesmal die Situation oder auch die einzelnen Menschen an in dem Mo-
ment, wie’s jetzt ist und [...] begreife also auch die Geschehnisse als Prozeß und nich’... Ich hab keine all-
gemeine Patentlösung, sondern das ist wirklich wichtig, individuell zu kucken und und situativ auch zu 
kucken. Was ist grade jetzt gefragt und nicht mit so’m Raster ranzugeh’n. [...] Und wenn man dann ‘n 
paar hat, wo man ähnlich denkt und und rangeht, dann trägt das schon und dann kann ich das auch gut im 
Alltag anwenden. [...] Und dasselbe ist eben eben mit den Institutionen, also man man findet eventuell ‘n 
ungefähren Level wo man sich trifft auf ‘ner fachlichen Ebene und dann spielt wirklich das Entscheidene 
der persönliche zwischenmenschliche Kontakt. Ich kann mit jedem eigentlich gut auskommen, aber es gibt 
halt auch Menschen, wo es eben kneift und da muß ich kucken, woran liegt’s ne. [...] Liegt’s an mir oder 
liegt’s an der Gesamtsituation, aber in der Regel is’ ist da gut mit umzugeh’n. Das ist ganz gut zu machen 
und die strukturellen Sachen sind eigentlich am schwierigsten anzufas- am schwierigsten anzugeh’n.“ (AB 
182-203) 

Konstatierbar ist bei den VertreterInnen dieses Typus, daß sie sehr unterschiedlichen Genera-
tionen angehören. Horst Seemann gehört einer Generation an, die zwischen 1938 und 1948 
geboren wurde; er hat noch die Höhere Fachschule für Sozialarbeit besucht, in der der Ausbil-
dung in den rechtlichen Fächern eine große Bedeutung zukam. 

Michael Fäth ist ein Vertreter der Generation, die Anfang der 70er Jahre die neu eingerichte-
ten Fachhochschulen für Sozialwesen besuchte und sich mit Fragen einer antikapitalistischen 
und/oder emanzipatorischen Sozialarbeit auseinandersetzte. 

Alexandra Behrends gehört einer neueren Generation von SozialarbeiterInnen an, die sich 
stärker mit systemtheoretischen Methoden und einem subjektorientierten Ansatz in der Sozi-
alarbeiterInnenausbildung auseinandergesetzt hat und für die die Respektierung der Autono-
mie der Lebenspraxis der KlientInnen eine hohe Relevanz besitzt. 

Trotz der generationsspezifischen Differenzen ihrer beruflichen Sozialisation eint alle drei, 
daß sie sich aktiv mit den Bedingungen in ihrer Institution auseinandersetzen. Sie haben sich 
im Umgang mit den administrativen Gegebenheiten die Problemlösungsstrategien der Organi-
sation angeeignet und sie in ihre Fallbearbeitung integriert. Dies stellt auch Gaby Flösser 
(1991, 100f.) in ihrer Untersuchung als Charakteristikum heraus; sie benennt diese Tendenz 
als »Professionalisierung der Bürokratie«:  

„Die fachliche (sozialpädagogische) Kompetenz wird damit um Verwaltungskompetenz erweitert und för-
dert durch diesen neuen Zuschnitt der Handlungsvollzüge eine Effektivierung sozialarbeiterischer Dienst-
leistungen. In diesem Sinne kann der administrative Entwicklungsprozeß, der durch dieses aktive Hand-
lungsverständnis ausgelöst wird, als ‘Professionalisierung der Bürokratie’ bezeichnet werden.“ 
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4 Berufliches Selbstverständnis 

Das Selbstverständnis von SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen im Jugendamtsbereich 
wird von zwei in wesentlichen Zügen unterschiedlichen Entwürfen getragen. In der verglei-
chenden Betrachtung des Selbstverständnisses der KollegenInnen läßt sich zunächst feststel-
len, daß es eine Trennlinie zwischen den Befragten bezüglich ihres Verständnisses von Eigen-
initiative und der entsprechenden Tragweite der eigenen Handlungsvollzüge gibt.  

Ein Teil der Befragten sieht sich in der Rolle der in ein administratives System involvierten 
PraktikerInnen, die anderen sehen sich eher fremdbestimmt, in ihren Aktionsmöglichkeiten 
beschnitten oder als Berufsgruppe mit wenig gesellschaftlicher Anerkennung. In der Folge 
erwachsen aus den unterschiedlichen Einschätzungen auch die entsprechenden Haltungen ge-
genüber anderen Berufsgruppen, der Verwaltung, der Klientel und der Gesellschaft. Es soll 
zunächst festgehalten werden, daß sich ein noch näher zu bestimmendes Konglomerat von 
Einstellungen mit einem tendenziell positiven Selbstverständnis in Einklang bringen läßt, 
während ein davon different konstruierter Haltungs- und Einstellungskanon die zweite Gruppe 
prägt. 

In der Analyse der Interviews der JugendamtsmitarbeiterInnen fällt zunächst ins Auge, daß die 
Einbettung der eigenen Biographie in kulturgeschichtliche Zusammenhänge sichtbar wird und 
sich nachhaltig auf ihr Selbstverständnis auswirkt. 
 
4.1 Kritisch-planerische Haltungen 

Das Selbstverständnis der Akteure zeigt sich auf engmaschige Weise mit den Erfahrungszu-
sammenhängen aus Studium und beruflicher Sozialisation verknüpft. So läßt sich als eine der 
Grundhaltungen von Rüdiger Meinen festhalten, soziale Verantwortung durchaus übernehmen 
zu wollen und diese aus einem Verständnis von sozialer Ungleichheit in der Moderne33 un-
termauert zu sehen. Er hat den Aufbau des Fachbereiches Sozialwesen Anfang der 70er Jahre 
gestaltend miterlebt und war im Zuge der Reformeuphorie der Zeit politisch interessiert und 
engagiert: 

„Es war so ‘73 wurde die Fachhochschule ja erst eröffnet in X ne [...] und äh (.) also wir waren eigentlich 
damals ‘ne ziemlich politisierte Fachhochschule. Das denke ich mal. Ich war auch ‘ne Zeitlang im Fachbe-
reichsrat und habe mich also um um um um um zu vermittelndes Wissen eigentlich gar nicht so sehr ge-
kümmert. Also... (.) Das war damals war Aufbruchstimmung. Wir wollten die Welt verändern.“ (RM 282-
287) 

Die politisch motivierten Autonomiebestrebungen seiner Studentenzeit haben ihn offenbar 
dahingehend geprägt, daß er eine allgemeine Offenheit ausbilden konnte und Veränderungen 
durchaus positiv gegenübersteht. Des weiteren scheint eine Haltung auf, die möglicherweise 
aus demselben Einstellungskanon rührt, denn er bewertet es für sich als wichtig, daß Eigenini-
tiative und Engagement zu entsprechenden Veränderungen im sozialen Feld führen. Dies zeigt 
hinsichtlich des Selbstverständnisses eine nachhaltige Verankerung in studentisch geprägten 
Lebens- und Erfahrungszusammenhängen. Die Wahrnehmung und mögliche Analyse gesell-
schaftlicher Gegensätze während des Studiums und der damit einhergehende soziokulturelle 

                                                           
33 Zur Debatte über soziale Ungleichheit vgl. Müller 1992. 
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Hintergrund lassen Rüdiger Meinens positive Verortung im Arbeitsfeld erklärbar werden, 
denn er nimmt seine institutionelle Rolle als »Entscheidungsträger« wahr und unterstreicht 
damit seinen Anspruch, sich als Fachmann am Machtdiskurs34 zu beteiligen. Die studentische 
Gremienarbeit hat ihn darauf mit vorbereitet. Zugleich hat er sich von den politischen Grund-
lagendiskussionen verabschiedet und sieht sich eher fachlich-planerisch verortet. Mit der ent-
schiedenen Inanspruchnahme seiner fachlichen Rolle und deren Einbettung in gesellschaftli-
che Zusammenhänge geht auch sein selbstbewußter Umgang mit dem Thema »Anerkennung« 
einher. Er läßt absolut keinen Zweifel daran aufkommen, daß seine fachlichen Stellungnah-
men im Rahmen des Arbeitsfeldes gewürdigt werden. Sein positives Selbstverständnis ist so 
tief verankert, daß er keine Minderbewertung durch andere Gruppen wahrnimmt; er betrachtet 
sich jedoch als unterbezahlt: 

„Was äh Stellenwert von äh also gesellschaftlichen Stellenwert von von Sozialarbeit angeht, äh mag das 
sein, daß allgemein vielleicht Sozialarbeiter äh keinen hohen Stellenwert erwiesen, wie auch meinetwegen 
der Lehrerberuf äh keinen hohen Stellenwert hat. Davon geh ich auch mal aus, das war früher sicherlich 
auch anders. Aber im äh unmittelbaren Arbeitszusammemhang äh ist das eigentlich so nicht zu spüren. 
Das kann man also nicht sagen. [...] Also ich hab’s so persönlich eigentlich nicht erfahren, [...] daß das so 
ist.“ (RM 141-159) 

Dieses bei ihm aufscheinende Selbstverständnis läßt ihn als positiv verorteten und kritisch-
engagierten »Macher« charakterisieren. In dieser Hinsicht stimmt er weitestgehend mit den 
Haltungen von Ralf Otten überein. Dessen Selbstverständnis läßt sich zwar aufgrund seiner 
distanziert-planerischen Argumentationsweise nur schwer fassen, jedoch stimmen einige we-
sentliche Grundelemente mit denen von Rüdiger Meinen überein. Sprachduktus und Argu-
mentationsfiguren lassen ihn nicht aus der Rolle des Entscheidungsträgers heraustreten; viel-
mehr unterstreicht er damit sein Selbstverständnis als Planer im Rahmen eines festumrissenen 
Verwaltungsapparates.  

Dies läßt ihn jedoch nicht etwa soziales Engagement geringer bewerten. Ähnlich wie Rüdiger 
Meinen läßt sich eine gewonnene Offenheit gegenüber Neuem konstatieren. Obwohl Ralf Ot-
ten in der Interviewsituation eine Moderatorenhaltung einnimmt und sich entsprechend positi-
onslos verhält, scheinen doch positive Erfahrungen im Feld durch. So nimmt er sich als fach-
lich fundierten Funktionsträger wahr, dessen gesellschaftliche Anerkennung zwar nicht sehr 
hoch ist, die aber deutlich über der der Lehrer rangiert: 

„O.K. Unsre Arbeit ist bestimmt in den letzten Jahren aufgewertet worden, dadurch, daß hier auch viel ge-
laufen ist, aber nach wie vor denk ich das für meinen Bereich Jugend-amt hat in der Bevölkerung keinen 
hohen Stellenwert, [...] weil halt immer noch äh sehr sehr viele negative Sachen auch wieder aufs Jugend-
amt zurückgeführt werden. Ich denk jetzt da nur mal so an irgendwelche Sendungen da im Fernsehen, wo 
dann irgendwelche Beispiele genannt werden, wo Jugendämter sich vielleicht auch das eine oder andre 
Mal nicht so ganz günstig verhalten haben, [...] das wirkt negativ auf die Bevölkerung. Und äh, o.k. ich 
seh’ uns vielleicht nicht so wie die Lehrer. Ich seh’ die Lehrer im Moment, die sind ja ganz schön unten 
(lacht). Soweit unten sind wir bestimmt nich’, aber wir gekommen gleich danach, würd’ ich sagen (lacht), 

                                                           
34 Der Begriff des »Machtdiskurses« wird hier im Bourdieuschen Sinne als eine Auseinandersetzung um symboli-
sches Kapital im Feld verstanden; insofern ist Rüdiger Meinens Anspruch als der Versuch zu verstehen, sich mit 
Hilfe von Distinktionsprofiten eine Position im sozialen Raum zu erwerben, die ihm die Durchsetzung sozialpä-
dagogischer Zielsetzungen ermöglicht (vgl. Bourdieu 1993, 119f.). 
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[...] während Ärzte und Rechtsanwälte äh die Berufsgruppen immer noch so’n bißchen Ansehen haben, 
glaub ich so Sozialarbeiter, daß die aus ihrem Loch [...] so schnell nicht raus kommen. Das hängt wahr-
scheinlich auch damit zusammen, daß wir irgendwo als Berufsgruppen nie gelernt haben, unsre Arbeit so 
transparenter für Außenstehende zu machen und das ist auch sehr schwierig, muß man wirklich sagen. 
Wenn also ich mit Bekannten rede und die mich fragen, was hast du für Aufgaben, O.K. dann kann ich ‘n 
paar Stichworte nennen, dann kann ich sagen das und das mach ich so, das ist aber immer sehr schwer für 
sie nachvollziehbar.“ (RO 919-940) 

Ralf Otten und Rüdiger Meinen korrespondieren in ihrer grundsätzlich planerisch orientierten 
Haltung. Sie zeigen Offenheit für konstruktive Veränderungen und sind daher auch bereit zu 
lernen. Engagement in sozialen Belangen halten sie für wichtig; sie können dessen positive 
Folgen greifbar machen und benennen. Ihre Einstellungen zur Sozialen Arbeit und deren Ein-
bettung in sozio-historische Hintergründe werden - ganz im Gegensatz zu ihrer fachlichen 
Beschreibung des eigenen Arbeitsfeldes - weder benannt, noch angedeutet. Beide beziehen 
ihre Kompetenzen als »Macher« aus den jeweiligen Erfahrungskontexten. Es fällt ins Auge, 
daß von beiden kein Ansatz zur Begründung Sozialer Arbeit auf der Grundlage eines sozio-
historischen Fundaments geliefert wird, so daß gefolgert werden darf, daß die politisierten 
Einstellungen ihrer Studentenzeit für das aktuelle Selbstverständnis nur insofern Bedeutung 
erlangt haben, als sich daraus eine gewisse Offenheit und das Gefühl für soziales Engagement 
ergeben. Ansonsten überwiegen bei beiden Jugendamtsmitarbeitern die eher planerisch-
distanzierten Haltungen. 
 
4.2 Ganzheitlich strukturierte Haltungen 

Die beschriebene Konstellation des Selbstverständnisses verändert sich grundlegend mit dem 
Blick auf drei weitere Befragte. So bringt Alexandra Behrends Aspekte von beruflichem 
Selbstverständnis ins Spiel, die sich deutlich von Ralf Otten und Rüdiger Meinen unterschei-
den. Zunächst ist sie sehr viel stärker an der Kategorie »Selbsterfahrung« orientiert. Die Aus-
einandersetzung mit dem Thema eröffnet ihr die Möglichkeit, sich mit der Strukturiertheit des 
eigenen Lebens zu beschäftigen, Fragen zu ihrer eigenen Person vollkommen selbstverständ-
lich zulassen zu können und damit Offenheit zu gewährleisten. Ihr ganzheitlicher Ansatz läßt 
sie die Orientierung an der Autonomie der Lebenspraxis ihrer KlientInnen in den Blickpunkt 
rücken: 

„Dann merk ich ah ja da scheint wirklich was angekommen zu sein oder sie konnten mit dem was ich an-
bieten kann innerhalb der gesetzlichen Aufgaben oder des Aufgabenfelds, das ich bekleide, was mit an-
fangen. [...] Ja oder auch wenn wenn ‘ne langfristige Maßnahme gut läuft und alle Beteiligten soweit zu-
frieden sind auch wenn meinetwegen ‘n Kind woanders ist. [...] Das das so läuft, daß die Leute das für 
sich nutzen können und ich das nur koordiniere oder auch anleiher’. Dann ist es okay. Aber das kommt 
wenig Feedback, also das ist wirklich so.“ (AB 605-613) 

Sie ist zugleich weit davon entfernt, einerseits der Klientel gegenüber eine planerisch-
verwaltende Haltung einzunehmen, noch andererseits Einflüsse des Arbeitslebens auf den 
Privatbereich zuzulassen. Ihre strukturierte Art von Distanz basiert auf einem hochreflexiven 
Selbstverständnis, da sie äußerst ökonomisch mit ihren körperlichen und psychischen Res-
sourcen verfährt, um effektive Arbeit leisten zu können: 
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„Ich weiß es nicht. Also im Moment kann ich das sehr gut leisten und ich möchte auch keine andre Arbeit 
im Moment machen auch wenn’s manchmal wirklich mir Oberkante steht und und äh ich gestreßt bin, ähm 
ah aber es ist sehr wichtig sich dann auch abzugrenzen. Also wenn ich nach Hause gehe, dann gehe ich 
nach Hause, ich nehm’ die Arbeit nicht mit. Das hab ich also gelernt, auch schon im im Anerkennungs-
jahr. Sonst gehst kaputt. Das das geht nich’, [...] also es ist wirklich ist wirklich wichtig, in der Arbeit prä-
sent zu sein, zu kucken, kucken wo ist meine individuelle Belastungsgrenze, auch mehr Freiräume inner-
halb der Arbeit zu leisten, also nicht wie so’n Pferd ne einen Termin nach’m andern durchzuboxen. [...] 
Und dann gut für mich zu sorgen, dann geht das, dann kann man diese Arbeit machen.“ (AB 552-563) 

Diese Reflexionsarbeit läßt sie authentisch und zugleich fachlich effektiv handeln. Im Rah-
men der Herausbildung ihrer beruflichen Identität hat Alexandra Behrends jeglichen Zwangs-
charakter aus ihrem Handeln verbannt. Die methodisch fundierte Auseinandersetzung mit dem 
eigenen Selbst und der damit einhergehende Prüfcharakter haben zur Etablierung einer Per-
sönlichkeitsstruktur geführt, die der Entwicklung des Selbst ´Werkzeugcharakter` verleiht: 

„So’n Allgemeinwissen, wobei der Fokus bei meiner Fachhochschule dann auch war auf ähm Selbsterfah-
rung sehr viel und und Herausbildung der Persönlichkeit. Also es ging immer mehr darum sich selbst als 
Werkzeug zu entwickeln. Nicht so sehr Methoden, sondern zu kucken ähm ja deine Persönlichkeit [...] he-
rauszu- zubilden, um in Kontakt zu geh’n mit den Leuten, um dann mit Techniken eventuell arbeiten zu 
können. Ich hab dann während des Studiums gemerkt, oh ich hab ‘ne Menge über mich gelernt. Also es 
war denk ich sehr viel auch Selbsterfahrung schon im Studium.“ (AB 523-531) 

Ihr Reflexionsvermögen leitet sich also unter anderem von ihrer studienbezogenen Auseinan-
dersetzung mit dem professionellen Selbstverständnis her. Ihrer Einschätzung nach ist es ent-
scheidend, sich ein unabhängiges Denken zu erarbeiten und seine Handlungsstrategien nicht 
von der Anerkennung durch andere abhängig zu machen. 

In der Fokussierung von fachlichem Handeln, realistischer Einschätzung der Möglichkeiten 
Sozialer Arbeit und einem hohen Reflexionsvermögen korrespondieren Alexandra Behrends 
erworbene Kompetenzen mit denen von Horst Seemann und Michael Fäth. War eine gewisse 
Offenheit auch bei Ralf Otten und Rüdiger Meinen festzustellen, so fällt doch die strukturelle 
Genese von Alexandra Behrends Selbstverständnis auf, denn der Aspekt der Selbsterfahrung 
wurde bereits während der Ausbildung nachhaltig berührt. Ihre positiven Erfahrungen im so-
zialen Bereich haben dazu geführt, diese weiter zu hinterfragen und methodisch-strukturell 
aufzubereiten. 

Zwar ist die Prägung von Horst Seemann anders strukturiert, jedoch entwickelte sich auch 
sein Selbstverständnis entlang beruflicher Sozialisation und Alltagserfahrungen, die ihn sozia-
le Ungleichheit und soziale Probleme fundiert hinterfragen lassen. Deutlich älter als Alexand-
ra Behrends, ist sein Selbstverständnis bereits weitgehend zu fachlich-kompetentem Auftreten 
geronnen. Die Genese seiner Haltungen schimmert trotzdem nachvollziehbar durch. So ver-
wundert es kaum, daß er mit seinem eminenten Selbstbewußtsein nicht den Hauch eines 
Zweifels an der Anerkennung von Sozialer Arbeit als vollwertiger Profession aufkommen 
läßt; insofern erscheint seine Einschätzung folgerichtig, die Diagnose des Arztes mit der des 
Sozialpädagogen gleichzusetzen: 

„[...] aber die soziale Indikation ist meine. [...] Ich hab hier ‘n Arzt gehabt, war sogar mein Hausarzt, 
kommt mit ‘nem Jugendlichen hier an. Da wollt er mir kluge Ratschläge, weil er auch noch zufälligerwei-
se lange Zeit in einer einer Psychiatrie gearbeitet hat, ist aber praktischer Arzt, und da hab ich zu ihm ge-
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sagt, ich sach Herr Dokter, ganz einfache Kiste, sie machen die Medizin, ich mach dat Soziale.“ (HS 
1141-1146) 

Die konstruktive Zusammenarbeit mit anderen Professionen betrachtet er als unproblematisch, 
da man sich gegenseitigen Respekt zollt. In seinem Kontakt zur Klientel läßt Horst Seemann 
Züge einer »Fürsorgermentalität« erkennen; zugleich zeigt er sich uneingeschränkt lern- und 
entwicklungsfähig:  

„Aber ich muß natürlich auch ‘n Stück Verantwortung tragen und nicht nur meinen, der braucht Hilfe und 
dann kriegt der se auch, [...] wenn der Betreffende nicht mehr mitmacht. [...] Ich sachte, ich kann immer 
nur jemand helfen, der sich helfen lassen will.“ (HS 1451-1461) 

Sein Fürsorgedenken ist jedoch weitaus reflektierter als im Fürsorgemodell ´alter Schule`.35 Er 
verbindet es mit hoher Verantwortung gegenüber der Klientel. Im Unterschied zu Alexandra 
Behrends können bei ihm die Konturen von Leben und Beruf als kongruent betrachtet werden. 
Besonderes Gewicht legt er auf seine Gradlinigkeit und wirkt damit so authentisch und reflek-
tiert wie Alexandra Behrends. Sein sozialkritisches Bewußtsein und sein frühes Interesse an 
sozialen Fragestellungen haben ihm die Möglichkeit eröffnet, seine Zeitzeugenerfahrungen in 
einen kritischen Diskurs einzubringen und diesen seinem Selbstverständnis inhärent werden 
zu lassen.  

Die für Alexandra Behrends und Horst Seemann aufgezeigten Kategorien des Selbstverständ-
nisses korrespondieren mit denen von Michael Fäth. Bei ihm ist jedoch die Fähigkeit zur fach-
lichen Reflexion am nachhaltigsten ausgeprägt, was er auch in der Stringenz seiner Argumen-
tation an jeder Stelle zu unterstreichen weiß. Er ist in einem positiven Sinne als »Manager« zu 
bezeichnen, d.h. als jemand, der etwas bewegt. Neben der für ihn wichtigen Grenzziehung 
zwischen Beruf und Privatleben besitzt die Kategorie der Offenheit, sowohl hinsichtlich fach-
licher Weiterbildung als auch bezüglich der Teamarbeit, große Bedeutung. Zwar nimmt er für 
sich eine höhere Analyseebene in Anspruch, integriert diese jedoch immer in die Erarbeitung 
gemeinsamer Zielvorstellungen des Teams. Eine herauszuhebende Managerqualität besteht in 
seinem pragmatischen Verhältnis zur Macht: 

„Ich glaube eben äh, wir müssen uns einschalten in diese Strukturen. Wir müssen diese Strukturen der 
Verwaltung und der Politik beherrschen. Wir müssen an bestimmte Punkte kommen, wo wir unser Ar-
beitsgebiet selbst steuern können, denn sonst geh’n wir den Bach runter.“ (MF 206-209) 

Seine berufliche Sozialisation und die Einbindung in den Verwaltungsapparat haben ihn zur 
Analyse von Machtbeziehungen geführt, um darauf fußend effektiv handeln zu können. Maß-
gebend für sein Selbstverständnis ist sein sozio-politischer Ansatz; danach ist zur Ausbildung 
des eigenen Selbst ein Verständnis von Gesellschaft und Geschichte unerläßlich.36 Michael 
Fäth verortet sich entsprechend positiv in der Studentenbewegung und deren politischen Am-
bitionen. Er entwickelt einen sich breit entfaltenden politischen und historischen Ansatz, in 
dessen Entwicklungsrichtung er auch sich selbst einordnet.  
                                                           
35 Hier verbindet Horst Seemann die planmäßig-rationale Herangehensweise mit dem in der historischen Genese 
des Fürsorgegedankens verbundenen Angebot der spontanen Hilfsbereitschaft eines engagierten Helfers. 
36 Der Begriff der Herausbildung des »Selbst« wird hier in seiner soziologischen Bedeutung verwendet; insofern 
meint »Selbst«, in Anlehnung an Mead, jenes Verständnis, welches das Individuum im Zuge seiner sozialen Er-
fahrung gewinnt (vgl. Mead 1973, Krappmann 1975).  
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In Ansätzen konnte diese kulturgeschichtliche Verortung auch bei Rüdiger Meinen und Ralf 
Otten festgestellt werden; die Verankerung der Haltungen von Michael Fäth geht allerdings 
darüber hinaus. Ähnlich wie bei Alexandra Behrends und Horst Seemann wird deutlich, daß 
die schrittweise gewachsene sozialkritische Haltung nicht etwa zu einer Verabschiedung von 
den eigenen Wurzeln führt, sondern in selbstprüfender Absicht die eigenen Handlungsmaxi-
men strukturiert. So verfällt Michael Fäth auch nicht in politischen Dogmatismus, sondern 
unterzieht die erlernten Haltungen dem selbstkritischen Blick und läßt sich damit auf Struk-
turwandel ein. Sein Selbstverständnis entwickelt sich folgerichtig aus der Verbindung von 
persönlicher Geschichte und deren Einbettung in die Kulturgeschichte der Bundesrepublik. Es 
zeugt von seiner analytischen Kompetenz und einfühlsamen Reflexionsarbeit, in der er Ale-
xandra Behrends ähnelt, Sinnhorizonte transparent zu machen, indem er die gewonnenen Er-
fahrungen in die aktuelle Diskussion einbringt. Wie auch Rüdiger Meinen nahm er an Aufbau 
und Ausgestaltung des Fachbereiches Sozialwesen teil, wenn auch weit stärker politisiert und 
mit der Intention, den Machtdiskurs beeinflussen zu wollen. Seiner Einschätzung entspre-
chend, Soziale Arbeit genieße z.Z. nur geringe Anerkennung, stellt er sich offensiv der Ausei-
nandersetzung um fachliche Standards Sozialer Arbeit. Seinem Selbstverständnis zufolge 
würde sich die wirkliche Tragweite von Sozialer Arbeit in der Etablierung von verbindlichen 
Standards spiegeln und um genau jene gilt es zu streiten:  

„Und wir schaffen oder unsere Berufsgruppe hat es ja nicht geschafft äh diese (.) Standards auch festzu-
schreiben und verbindlich zu machen, das merkt man ja auch in der Ausbildung.“ (MF 347-349) 

 
4.3 Pragmatische Haltungen 

Jenseits der eingangs gezogenen Trennlinie ist das sozialarbeiterische Selbstverständnis bei 
diesem Typus grundlegend anders ausgeprägt. So fällt auf, daß beispielsweise Marion Ubben 
eher alltagsweltlich orientiert ist und ihr Selbstverständnis aus einer sehr stark erfahrungsbe-
zogenen, fast sogar mütterlichen Orientierung zieht: 

„Äh (.) ich hatte ganz früher irgendwo auch immer so den latenten Wunsch, den viele von uns haben, halt 
helfen zu wollen, was auch immer das damals zumindest für mich bedeutet (lacht) haben mag, [...] hab 
dann äh was anderes studiert, weil ich nämlich immer gedacht hab oh Gott oh Gott Sozialarbeiter und 
Psychologen die sind absolut das allerletzte, das interessiert dich zwar irgendwie, der Bereich interessiert 
dich, aber das machst du lieber nicht, weil die haben ja so ‘n schlechten Ruf.“ (MU 202-209) 

Ihr Handeln wird von einer Fürsorgemoral getragen, deren Reflexion allerdings nicht auf-
scheint. Diese erfahrungsbezogenen Handlungsstrukturen korrelieren mit der sehr stark her-
vortretenden Berufsorientierung von Jan de Vries. Dieser hatte sich sehr jung für den Beruf 
des Erziehers entschieden, so daß er die Strukturen des Arbeitsfeldes bereits in dieser Rolle 
kennenlernen konnte. Weder Marion Ubbens altruistische Orientierung noch Jan de Vries’ 
Herangehensweise ermöglichen den Akteuren offenbar eine fraglos positive berufliche Identi-
tät. Zwar nimmt Marion Ubben für sich in Anspruch, ein insgesamt gutes Gefühl bei der Ar-
beit zu haben, sie beklagt jedoch die fehlende Anerkennung: 

„[...] und ähm das is’ schon auch ‘n Problem, auch was so ähm die eigne Einstellung zur Arbeit anbelangt, 
weil auf der einen Seite is’ es so, wenn man halt äh wenig macht, wird man ausgeschimpft, weil man ja 
faule Sozialarbeiterin ist, weil [...] Sozialarbeiter haben ja in der Behörde auch nich’ unbedingt immer so 
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den allerbesten Ruf [...] und wenn halt äh ja viel gelaufen is’ wird geschimpft, weil viel Geld dafür inves-
tiert werden mußte. Und das is’ äh wirklich immer wieder ‘n absoluter Nervpunkt.“ (MU 47-54) 

Im Vergleich z.B. zu Alexandra Behrends fällt auf, daß sie offensichtlich auf eine eingehende 
Prüfung ihres Selbst verzichtet hat und sich dieser fehlende Teil der eigenen Identitätsarbeit 
insofern auf sie auswirkt, als es ihr schwerfällt, die eigene Arbeit in Freundeskreis und Öffent-
lichkeit zu vermitteln. Obwohl sich ihre Fürsorgeorientierung durch die Erfahrung in der Pra-
xis relativiert hat, beschleichen sie Ängste bezüglich der Sparpolitik, für deren Bewältigung 
ihr vermutlich kein Reflexionsinstrumentarium zur Verfügung steht: 

„[...] da wird auch so ‘ne ge-macht sich so ‘ne gewisse Ängstlichkeit breit und das erschwert natürlich 
auch meinen Job, [...] weil ich äh durch meine Tätigkeit eben auch gezwungen bin, und das auch gerne tue 
im übrigen, ganz nah mit der Kostenstelle auch zusammenzuarbeiten, also ich selber hab’ hier nicht das 
Problem, daß was weiß ich mein Chef ständig kommt und kuckt, was ich mache, [...] der äh äh schimpft 
zwar immer so’n bißchen, was ich vorhin schon mal durchklingen lassen hab (lacht), daß die Vermitt-
lungszahlen so hoch sind, andererseits is’ er eben auch immer hin- und hergerissen, ob er nun loben soll 
oder schimpfen soll ne? [...] Also ich selber krieg’ den unmittelbaren Druck von oben nich’ so stark ab, 
außer daß ich ab und zu auch mal gebeten werde, beim Dezernenten vorzusprechen und da die derzeitige 
Situation zu erläutern. Ich denke massiver wirkt es hintenrum, über unsre Kostenstelle und dann kommt’s 
bei mir an.“ (MU 87-101) 

Die Diffusität ihrer Ängste korreliert mit dem allgemeinen Unbehagen von Jan de Vries. Des-
sen grundsätzliches Dilemma ist jedoch tiefgehender und läßt sich genauer fassen. Wahr-
scheinlich hat er seine erfahrungsbezogenen Haltungen nicht an einem theoretischen Modell 
erproben und abarbeiten können, so daß er in dem sozialarbeiterischen Grundkonflikt, der 
Aufarbeitung der Abhängigkeiten Sozialer Arbeit verharrt. In Ermangelung eines fachlichen 
Referenzsystems erlebt er sich eher als Handlungs- ja gar Vollstreckungsgehilfe. Das für ihn 
unauflösbare Dilemma, sich zwischen Kumpel und Helfer zu bewegen, bringt ihn zwangsläu-
fig in die Situation, an seiner Arbeit auch zu leiden: 

„Und grade bei dem ambulanten Bereich hab ich immer das Gefühl, daß das Schwierigste oder einer der 
schwierigsten Aufgaben für die Sozialarbeiter oder für den Sozialarbeiter überhaupt ist, äh diesen Konflikt 
zwischen einerseits Institution zu vertreten und andererseits äh Ansprechpartner und Vertrauensperson zu 
sein. Äh ‘n bißchen platt gesagt zwischen Kumpel und (.) und äh Helfer, ja? [...] aber äh so dann diesen 
Gradwandel, den finde ich immer für-für mich persönlich sehr schwer, also weil ich dann auch merke, daß 
ich teilweise an meine Grenzen komme, wo ich dann vielleicht z- mich zu sehr auf das einlasse, was da 
von den Jugendlichen kommt.“ (JdV 13-31) 

In diesem Punkt ist er nicht vergleichbar mit den SozialpädagogInnen, die ganzheitlich struk-
turierte Haltungen aufweisen, wie z.B. Alexandra Behrends, die kraft ihres positiven Selbst-
verständnisses eine strikte Trennung von Beruf und Privatleben einhalten. Seine Einschät-
zung, von den Entscheidungen anderer fremdbestimmt zu sein, folgt einem mißverstandenen 
Autonomiedenken und zeigt, daß seinem fachlichen Selbstverständnis jede theoretische Absi-
cherung fehlt. So verwundert es nicht, daß er den Strafgedanken des Gesetzes völlig verdrängt 
und zugleich den Erziehungsgedanken verabsolutiert, wenn er ausführt, „denn es geht hier 
grade beim Jugendgerichtsgesetz eben um Erziehung [...] und das da ist der Grundgedanke 
und nicht Strafe“ (JdV 132-135). 
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Besonderes Augenmerk verdient in diesem Zusammenhang die Tatsache, daß Jan de Vries 
den Stellenwert der Sozialarbeit als sehr gering einschätzt: 

„Also (.) ich denk klar, der Stellenwert ist geringer, weil... (9 sek.) weil es ersichtlicher ist in den anderen 
Bereichen, was was die Hilfsmaßnahmen sind, ich mein ‘n Arzt äh is’ klar, er soll diese Krankheit be-
kämpfen und er hat entweder Erfolg oder nicht, bloß das ist relativ me- meßbar [...] und ja ich denk in der 
Sozialarbeit ist das immer so’n Ding ne, man kann das ja auch auslegen und so. Wenn man jetzt sagt, daß 
ja auch ‘n Prozeß, der ja nicht in zwei Tagen zu bewältigen ist oder in ‘ner Woche und wenn man ja viel-
leicht geht das manchmal, wenn man ‘ne Beratung macht und da äh ‘n schnellen Erfolg erreicht, aber das 
ist ja eigentlich eher die Ausnahme und ich denke, daß deswegen auch die Akzeptanz geringer ist. Man, 
man ist irgendwie, man wird leicht denk ich auch als in der Sozialarbeit so-so, als so ‘ne Art ja brotlose 
Kunst oder so’n Laberverein.“ (JdV 470-481) 

Die gleichzeitige Nichtanwendung eines Referenzsystems, jenes diffuse Gefühl der Nichtan-
erkennung der eigenen Arbeit in Verwaltung und Gesellschaft sowie die deutlich sichtbar 
werdenden Spuren leidvoller Erfahrungen durch die Arbeit, verbinden Jan de Vries mit Wil-
fried ter Veer. Dieser gibt zwar zu verstehen, daß er sich in seiner Arbeit insgesamt ganz wohl 
fühlt, seine Konstatierung dieses Umstandes wirkt aber vor dem Hintergrund eines durchgän-
gig zu Markte getragenen Anerkennungsbedürfnisses eher wie eine Abwehrstrategie: 

„Ja ich komm noch mal zu der Anerkennung, äh die von sowohl vom Arbeitgeber als auch von der Öffent-
lichkeit als auch von politischen Gremien, wo wir zum Teil auch mit zu tun haben, zwar oft bekundet 
werden, [...] aber irgendwo äh nicht ehrlich rüberkommen beziehungsweise ohne Konsequenzen bleibt. 
[...] Ein Beispiel nannte ich schon mit der Möglichkeit der mhm ja Beförderung der äh [...] durch enga-
giertes Arbeiten und das äh der Höhergruppierung, daß das nich’ möglich is’, im Gegenteil, wenn Chan-
cen besteh’n, dann is’ unser Arbeitgeber auch immer sehr schnell dabei, äh alle Winkelzüge auszusuchen, 
um äh das abzublocken. Und man hat also nich’ das Gefühl, daß äh daß Sozialarbeiter beliebt sind.“ (WtV 
226-237) 

Wilfried ter Veer konstruiert einen lückenlosen Begründungszusammenhang zwischen den 
nicht antastbaren Machtstrukturen in der Verwaltung, den geringen Aufstiegs- und Besol-
dungsmöglichkeiten sowie der daraus resultierenden geringen gesellschaftlichen Anerkennung 
Sozialer Arbeit. In diesem »Machtdreieck«37 droht er sich wie ein Gefangener widriger Um-
stände zu verstricken: 

„[...] wenn man zwischendurch Frust schiebt [...] oder zwischendurch der Akku leer is’, äh das würde ‘ne 
Möglichkeit sein zusätzlich, äh wo man auch äh ja Energien wieder rausschöpfen kann, daß heißt von An-
erkennung. [...] ne. Gut die hat man hier im Kollegium, wenig aus der Arbeit selber, [...] weil grad’ die 
schwierigen Sachen, die, die auch Nerven kosten, da äh ja gibt es keine konkreten Ergebnisse und es gibt 
ganz selten jemand, der sagt, schönen Dank das’ ja toll gelaufen oder so.“ (WtV 140-150) 

„Gut auch das is’ sicherlich äh so’n Punkt, äh wo ich bisher immer gesagt habe, mit dem Geld das is’ nicht 
so wichtig, sondern wichtiger is’ äh die Anerkennung über Höhergruppierung, is’ sicherlich auch äh äh ‘ne 
Anerkennung über Einflußmöglichkeit. Das is’ [...] ja auch da ne, wenn man also zusätzlich das Gefühl 
hat, is’ ganz egal, ob man nun sich nun aufregt oder nich’ aufregt.“ (WtV 689-674)  

                                                           
37 Der Begriff des »Machdreiecks« bezieht sich im aktuellen Zusammenhang auf Wilfried ter Veers Verstrickung 
zwischen Verwaltung, Klientel und seiner eigenen Position. Die damit verbundenen machtstrategischen Verknüp-
fungen von Praktiken, Wissen und Diskursen wird in Anlehnung an Foucault als Dispositiv der Macht verstanden 
(vgl. Foucault 1977b, 34f.), in das Wilfried ter Veer mit Distinktionsverlusten integriert ist. 
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Mit dieser Analyse geht ähnlich wie bei Jan de Vries ein diffuses Gefühl der Statusschwäche 
einher. Die Nichtprüfung des eigenen Selbst und die nichtfachliche, d.h. nicht theoretisch ge-
stützte Reflexionsarbeit korrelieren bei Jan de Vries und Wilfried ter Veer und heben sich 
deutlich von den erworbenen Kompetenzen der eher ganzheitlich orientierten KollegInnen ab. 
Das Selbstverständnis der beiden ist davon geprägt, sich in der fachlichen Arbeit von der An-
erkennung durch andere abhängig zu machen. Da sie dieser Anerkennung ohne die Einsicht in 
selbstverständliche sozialarbeiterische Spannungsverhältnisse weiterhin ermangeln, sprechen 
sie folgerichtig und wiederholt von Frustrationsgefühlen. Obwohl sich Jan de Vries im Zuge 
seiner beruflichen Sozialisation bereits früh mit dem sozialen Bereich beschäftigt hat, verharrt 
er in einem Selbstverständnis, das, anders als bei den ganzheitlich orientierten KollegenInnen, 
keine Möglichkeit der Konfliktlösung bietet. Aufgrund der unterbliebenen Auseinanderset-
zung mit der eigenen Situation weisen beide eine Leidensstruktur auf. Es ist weiterhin auffäl-
lig, daß sich Wilfried ter Veer aufgrund der Abgeschlossenheit seines Begründungszusam-
menhanges auf der Grundlage von Anerkennung und Jan de Vries bezüglich seines Grunddi-
lemmas in einem circulus vitiosus befinden, der ihnen jede wirklich fachliche Offenheit ver-
wehrt. So sträuben sich auch beide hinsichtlich innovativer Schritte und behaupten, Erfolge 
seien in der Sozialen Arbeit nicht meßbar:  

„Ja die äh Supervision ist da [...] sicherlich eine Möglichkeit, die so’n bißchen äh äh (.) Terrain schafft, 
wo man äh gemeinsam überlegen kann wie man mit ja [...] mit gewissen mit Frust [...] umgeh’n kann, aber 
auch eben mit dieser Ohnmacht, die sich denn äh immer wieder zeigt. (.) Sicherlich auch äh wie man ein-
zelnt äh ja besser damit umgeh’n kann, daß äh äh so daß das Selb- Selbstwertgefühl nicht allzu doll in 
Keller geht, aber so ganz konkret Strategien, um hier was zu verändern äh ja die halten sich äh ganz klar 
[...] im Rahmen. [...] Das ist halt so ne. Dann holt einen auch die Arbeit wieder ein.“ (WtV 956-968) 

Damit entziehen sie sich jedoch auch konstruktiven Versuchen, die Anerkennung der Arbeit 
zu erhöhen, wie dies z.B. von Michael Fäth vorgeschlagen wird: 

„Das ist eigentlich so äh meine Strategie, diese Überlegung auch den Kolleginnen und Kollegen nahezu-
bringen, ne. [...] Also das bedeutet nicht, die Vorstellungen herrscht ja immer, bei Planung und äh bei die-
ser Effektivitätsdiskussion ähm, daß die äh die Arbeitsdichte möglicherweise noch größer wird. Die wir 
ohnehin schon haben. Aber äh, das muß nicht so sein, ne. Es ist auch ‘ne Frage, wie man die Informatio-
nen rüberbringt und äh welche Entscheidungen dann getroffen werden. [...] (3 sek.) Also das heißt, also 
ich ähm (.) versuche die Kolleginnen und Kollegen zur Mitarbeit zur zu bewegen und äh Verweigerungs-
strategien aufzulösen.“ (MF 215-224) 

Mit Habbo Jacobs verbindet die beiden das Fehlen eines wissenschaftlichen Referenzsystems. 
Des weiteren fällt bei Habbo Jacobs auf, daß er in ähnlicher Weise erfahrungsbezogen arbeitet 
und damit die Praxis nicht reflektiert. Seine tendenziell resignative Grundstimmung korreliert 
mit den Frustrationen von Wilfried ter Veer und Jan de Vries. Ähnlich wie sie kann er seine 
Rolle nicht wissenschaftlich stützen und verfängt sich in den vorgefundenen Strukturen, was 
zwar keine Resignation, jedoch unreflektierte, an den Strukturen angepaßte Arbeit zur Folge 
hat: 

„was weiß ich manchmal macht es Spaß und manchmal kann man die Leute einfach nicht mehr ertragen, 
weil es immer, dann kommen die immer rein und es sind immer Probleme und is’ selten wat erfreuliches. 
Die Rückmeldung der Leute, wo man denn vielleicht noch mal erfolgreich äh irgendwie aktiv geworden 
ist oder tätig geworden ist, die ist sehr gering ne. Also es gibt keine, die sagen oh danke schön, daß sie 
meiner meinen Kindern geholfen haben, meistens ist es so, wenn wir die Kinder unterbringen und den El-
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tern irgendwelchen Entlastungen anbieten, daß das dann immer noch äh gesagt wird, ja hier ihr macht da 
ja noch äh wir hätten dat Kind genauso gut zu Hause behalten können, dann wär dat besser gelaufen und 
ihr hättet uns mehr Geld gegeben ne dann hätten wir’s denn auch gekonnt ne so nach dem Motto so wird 
denn noch von den El- oder von den Betroffenen oder von den Klienten denn ähm auch gesprochen ne. 
Und äh ja (4 sek.) alles andre (pustet) (3 sek.) muß man einfach so hinnehmen ne. Wenn man so ne gewis-
se Zeit hier im Bereich war, denn in diesem hier Tätigkeitsbereich gearbeitet hat, denn gewöhnt man sich 
auch an viele Sachen.“ (HJ 148-160) 

 
5 Fachlichkeit/Theorie-Praxis-Bezug 

5.1 Erfahrungsbezogen-fachliche Haltung 

Mit Ralf Otten und Rüdiger Meinen verfügt die Kohorte über zwei Sozialarbeiter, deren Fach-
lichkeit sich in besonders prägnanter Weise in der Zusammenarbeit mit der Verwaltung her-
ausschält. Bei unterschiedlich strukturierter Herangehensweise verbindet sie zweifellos, daß 
sie ihr fachliches Handeln in gut funktionierender Art mit dem vorgefundenen Verwaltungs-
apparat in Einklang gebracht haben. Ihre Einbindung in administrative Strukturen ist für beide 
eine fachliche Selbstverständlichkeit und wird unter organisatorisch-pragmatischen Gesichts-
punkten in ihre Handlungsstrukturen integriert: 

„Ähm. (3 sek.) Ich will mal so sagen, daß die Probleme, die sich in der Praxis ergeben, für mich, was ja 
‘ne sehr subjektive Sichtweise ist, äh eigentlich äh gar nicht so sehr strukturelle Probleme sind. Also nicht 
Probleme, die sich äh durch Hierarchien ergeben. Äh da ist es eher so, daß äh ich hier als als sozialpäda-
gogische Fachkraft äh schon ‘n gewichtiges Wort zu sagen habe, ähm Probleme ergeben sich eher in der 
eigentlichen Fallbearbeitung, also sprich in den Einzelfällen (.) oder auch in der Arbeitsbelastung, die in 
den letzten Jahren also zunehmend stärker geworden ist. (3 sek.) Wir haben äh, was Problemlösungen an-
geht, natürlich auch hierarchische Strukturen, also wer hat letztendlich das Sagen, aber diese hierarchi-
schen Strukturen sind eigentlich zustande gekommen in Zusammenarbeit mit der (.) Verwaltung des äh 
Jugendamtes, also praktisch mit dem Amtsleiter.“ (RM 11-20) 

„Wir haben jetzt auch einen Bereich Jugendhilfeplanung, der das wurde auch über Jahre vernachlässigt. 
Der wird aber im Moment blockiert mit Kindergartenbedarfsplanung und allen andern möglichen Dingen 
und äh er müßte dringend mal auch an unsere Bereiche rein die wir direkt im Jugendamt haben, [...] daß 
da so’n bißchen mehr Planung läuft.“ (RO 147-152) 

Ralf Otten gewinnt seine fachliche Orientierung auf der Basis eines formalen Legitimations-
zusammenhanges, indem er sozialarbeiterische Praxis an politische Anforderungen gekoppelt 
sieht. Folglich entwickelt sich seine Fachlichkeit auf der Grundlage der Anerkennung der ad-
ministrativen Strukturen. Seine distanziert-planerische Haltung verleiht ihm insofern begrenzt 
fachliche Kompetenzen, als er voll in die verwaltungsbezogen-rechtliche Organisation integ-
riert ist, jedoch andererseits nicht in der Lage ist, sich über seine Person oder die Klientel em-
pathisch-reflektierend zu äußern. Seine fachlichen Orientierungen sind aus dem bürokrati-
schen Erfahrungszusammenhang seines Arbeitsfeldes gewonnen, so daß sein fachliches Han-
deln durchaus strategisch-kalkulierenden Charakter bezüglich der Folgenabschätzung auf-
weist, jedoch jede persönliche Reflexionsarbeit vermissen läßt. In dieser Konfiguration 
schimmert bereits Ralf Ottens ablehnende Haltung gegenüber dem Studium durch. Seine 
funktionsbezogene Argumentationsweise stützt sich auf die Erfahrungen im Feld, ein mögli-
cherweise im Studium gewonnenes wissenschaftliches Referenzsystem scheint jedoch an kei-
ner Stelle durch. Die Relativierung der Bedeutung des Studiums rührt wohl daher, daß er erst 
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zu dessen Ende die Bezüge zum eigenen Selbst herzustellen beginnt, jedoch im wesentlichen 
in den älteren Strukturen verharrt und darauf in die Praxis geht: 

„Ich möcht dazu sagen, daß hier in der Zeit, wo ich äh studiert habe, es noch völlig anders aussah wie heu-
te. Das war ja noch an der alten Fachhochschule im X [...] und äh da lief ja noch einiges wesentlich locke-
rer ab sag ich jetzt mal so wie das jetzt so ist, wenn ich das vergleiche mit unseren Jahrespraktikanten. [...] 
Und das fand ich an für sich recht gut, weil äh ja zu Anfang hatte ich unheimlich Probleme damit, wenn 
du so aus dem Schulstreß kommst, so damit umzugehen, daß eben der Druck nicht mehr so da war.[...] Ich 
hab bestimmt äh (...) zwo oder drei Semester gebraucht, um damit umzugehen. Ich hatte innerhalb von 1 
Semester sämtliche Scheine schon. (...) dann bin ich erst dahintergekommen, also hier es geht nicht um 
den Schein, sondern es geht um andre Dinge (lacht). [...] Und hier das fand ich fand ich recht gut muß ich 
sagen.“ (RO 967-972) 

Somit ist sein Handeln eher technokratisch geprägt, so wie seine Argumentationsfiguren holz-
schnittartige Züge tragen. Dennoch ist er fachlich engagiert und mit Hilfe seiner Verwaltungs- 
und Planungskompetenzen an der Etablierung von fachlichen Standards aktiv beteiligt.  

Dieses Element der fachbezogenen Funktionstüchtigkeit korrespondiert mit den Kompetenzen 
von Rüdiger Meinen, dessen fachlicher Fokus ebenfalls auf der konstruktiven Zusammenar-
beit mit der Verwaltung liegt. Seine fachlichen Aussagen gruppieren sich um die Erfahrungs-
zusammenhänge in der Auseinandersetzung mit der Verwaltung, sie entbehren jedoch der 
Distanziertheit der Aussagen seines Kollegen, denn die Gefühlslage der Klientel findet trotz 
formaler Betrachtungsweise ihren angemessenen Platz; so werden die psycho-sozialen Folgen 
des fachlichen ´Zuständigkeitsgerangels` für die Klientel besonders hervorgehoben.  

Eine weitere herauszuhebende Korrespondenz zu Ralf Otten besteht in der Bewertung des 
Studiums für die sozialpädagogische Praxis. Zwar hebt Rüdiger Meinen für sich vergleichs-
weise hervor, die Studienzeit habe ihn politisch-weltanschaulich mitgeprägt, ähnlich wie Ralf 
Otten spricht er ihm allerdings eine Bedeutung für die Grundlegung fachlicher Orientierung 
ab. Seiner Auffassung zufolge bildet sich fachliches Können erst mit der Praxis heraus, d.h. 
seine fachliche Orientierung rührt aus dem Erfahrungswissen. Daraus folgend kehrt er die 
Bedeutung des Praxisbezugs während des Studiums besonders hervor, während er theoreti-
schen Grundlagen für die fachliche Ausbildung wenig Bedeutung beimißt. 

Beide vereinen in sich den Typus des erfahrungsbezogen handelnden, fachlich versierten und 
aktiven Planers. Sie sind funktionsbezogen leistungsfähig, stützen jedoch ihre Fachlichkeit 
durch in Verwaltungsvollzügen erworbenes Erfahrungswissen ab und sind mit ihren Fach-
kenntnissen an der Etablierung von Standards beteiligt. Zugleich fällt ins Auge, daß sie dem 
Studium kaum fachliche Bedeutung zusprechen, während ihnen selbst Kompetenzen fehlen, 
die dort hätten angelegt werden können, wie etwa der selbstreflexive Umgang mit der eigenen 
Rolle oder eine sozio-historische Verortung der Sozialen Arbeit, die auch andere Denkoptio-
nen zuläßt als die, Fachlichkeit würde ausschließlich mit der Einbindung in Verwaltungsvor-
gänge erworben. 
 
5.2 Erfahrungsbezogen angepaßt-funktionierende Haltung 

Zu den erfahrungsbezogen handelnden Befragten gehören auch Marion Ubben und Jan de 
Vries; so verwendet Marion Ubben zur Herausbildung ihrer Fachlichkeit weitestgehend all-
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tagsweltliche Orientierungen. Es verwundert daher nicht, daß theoretisch angereicherte Be-
gründungszusammenhänge völlig fehlen und sich ihre Studienplanung eher mit Bewälti-
gungskriterien denn mit inhaltlicher Auseinandersetzung mit Blick auf die spätere Praxis be-
schreiben läßt: 

„Es kommt immer sehr darauf an, wo man später arbeiten will und äh ich weiß nich’, ob andre Leute ihr 
Studium vielleicht äh oder ihren beruflichen Werdegang äh äh noch straighter planen, als ich das damals 
getan hab’, [...] aber es is’ sicherlich so, daß man äh bestimmte Seminare, die man halt macht oder auch 
machen muß, später nicht wieder braucht. Aber das hängt wirklich davon ab, wo man später auch wirklich 
arbeiten will.“ (MU 413-419) 

Ihre Einschätzung des Studiums als einer praxisfernen Veranstaltung offenbart ihre Haltung 
diesem gegenüber als einer möglichst eilig zu bewältigenden Hürde, der dann die Praxis folgt: 

„Lag aber sicherlich auch ‘n Stück weit an der Auswahl, die ich da getroffen hab. Ansonsten äh wenn ich 
überlege, wie ich das damals im Studium gefunden hab, da hatte ich schon so’n bißchen den Eindruck, 
daß das Studium teilweise praxisfern ist. [...] Und das hat sich im Grunde genommen äh hier in der kon-
kreten Arbeit auch bestätigt.“ (MU 395-399) 

Auffällig ist ihre Verortung der Studienphase und der damit einhergehenden Theoriebezüge 
als einer ihr Leben nicht maßgebend prägenden Zeit, und so erscheint es nur folgerichtig, 
wenn sie das Studium nicht als Ort für Sinnfragen und Selbstreflexion betrachtet. Dement-
sprechend weist das Gebäude ihrer Alltagsorientierung Risse auf, wenn über den Rahmen des 
alltäglichen Erfahrungshorizontes hinausreichende Probleme auf sie zukommen. Die daraus 
erwachsenden Problemkonstruktionen können von Marion Ubben nicht angemessen fachlich 
verarbeitet werden und führen zu den ersten diffusen Ansätzen eines Bedrohungsszenarios, 
indem stellvertretend zunächst einmal der Kostendruck angeführt wird. Eigene Einfluß-
möglichkeiten auf die Finanzsituation werden nicht diskutiert: 

„[...] und äh ich andererseits eben immer so’n bißchen Angst hab’, daß irgendwann die Möglichkeiten, die 
wir hier haben, um so was überhaupt anzubieten, ja daß die halt irgendwann mal ganz und gar wegfallen. 
Aus Kostengründen.“ (MU 70-72) 

Ähnlich ist Jan de Vries einzuschätzen, der große Schwierigkeiten hat, seine Praxis fachlich 
angemessen zu reflektieren. Diese fehlende Kompetenz zeigt sich deutlich in der Auseinan-
dersetzung um sozialarbeiterische Grundkonflikte, zu deren Lösung ihm keinerlei fachliche 
Mittel zur Verfügung stehen und er in der Folge in eine Situation gerät, die ihn aufzureiben 
beginnt. Zunächst reibt ihn das Problem der Abgrenzung zwischen ihm als Sozialarbeiter und 
Klient auf. In dem folgenden Zitat zeigt die ´Schroffheit` etwas von diesem Abgrenzungsprob-
lem:  

„[...] also weil ich dann auch merke, daß ich teilweise an meine Grenzen komme, wo ich dann vielleicht z- 
mich zu sehr auf das einlasse, was da von den Jugendlichen kommt, [...] und manchmal vielleicht aber 
auch zu schroff dann bin in der Abgrenzung wiederum, wenn ich mir das s- bewußt mache. So das halte 
ich für’n Problem in der Praxis, [...] mit Jugendlichen.“ (JdV 29-36)  

Des weiteren reibt ihn die Auseinandersetzung zwischen seiner Hilfe den Klienten gegenüber 
einerseits und seiner Pflicht gegenüber Institutionen andererseits auf. 

Sein Wunsch, als Freund gesehen zu werden - „. Äh ‘n bißchen platt gesagt zwischen Kumpel 
und (.) und äh Helfer“ - untermauert insofern seinen eher unfachlichen Zugang zu Praxis, zu-
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mal er selbst konstatiert, daß zwischen seinem planerischen Anspruch und dessen praktischer 
Umsetzung eine erhebliche Lücke klafft: 

„Das ist denk ich... Man ste- man hat da manchmal Sachen im Kopf, die dann nachher im Endeffekt ganz 
anders laufen, weil man gar nicht so das kontrollieren kann, was die Jugendlichen dabei empfinden oder 
was sie selber da überhaupt an sich ranlassen.“ (JdV 305-307) 

Die gescheiterte Umsetzung, wie auch die fachlichen Planungsprämissen werden nicht fach-
lich reflektiert. 

In dieser Hinsicht korrespondieren seine Haltungen mit denen von Marion Ubben, denn in der 
Praxis auftauchende fachliche Probleme werden nicht mit möglicherweise vorhandenen Theo-
riedefiziten bzw. der Aufarbeitung von Problemen mit Hilfe von Theorie in Verbindung ge-
bracht. Vielmehr tritt die erfahrungsbezogene Orientierung in den Vordergrund und drängt 
jede auf Theorie basierende Option aus dem Blickfeld der Akteure. 

Beide nehmen für sich in Anspruch, dem Studium nichts fachlich relevantes abgewonnen zu 
haben, und damit reihen sie sich nahtlos in die Gruppe der erfahrungsbezogen Handelnden 
ein, für die das Studium bezüglich der Vermittlung theoretisch-wissenschaftlicher Inhalte fol-
genlos geblieben ist:  

„Studium und Praxis wenn ich ganz genau überlege, (21 sek.) also ich finde, das hat wenig miteinander zu 
tun. [...] Also ich kann also das nicht anders sagen, weil ganz... Wenn ich nun ganz ehrlich bin... (7 sek.) 
Ich erinner’ mich jetzt nicht richtig an Situationen oder an Sachen, die ich im Studium äh (.) gemacht ha-
be, die ich jetzt so unmittelbar auf meine Arbeit umsetzen kann, das ist schon schwierig.“ (JdV 642-647) 

Die festzustellende Fetischisierung der Praxis bzw. die Überbetonung der pragmatisch-
planerischen Handlungsaspekte läßt den Schluß zu, daß erfahrungsbezogenes Handeln bei 
diesem Typus vorherrscht und Grenzen der fachlichen Handlungsfähigkeit aufzeigt. Die Ve-
hemenz in der Ablehnung von Studium und Theorie findet ihre Parallele in der Ausbildung 
von Fachlichkeit, denn beide haben Schwierigkeiten mit der Unreflektiertheit ihres Handelns, 
während beispielsweise Ralf Otten und Rüdiger Meinen Fachlichkeit fast ausschließlich for-
mal darstellen und sich damit den Möglichkeiten eines ganzheitlichen Ansatzes berauben. 

Wilfried ter Veer und Habbo Jacobs präsentieren sich in dieser Kohorte als zwei Sozialarbei-
ter, die eher zufällig in die Soziale Arbeit geraten sind. So fällt es beiden schwer, die sozial-
pädagogische Praxis fachlich zu reflektieren. Bei Habbo Jacobs ist kein fachliches Referenz-
system aufweisbar, so daß er sich in seinem fachlichen Handeln an die vorgefundenen Ver-
hältnisse anpaßt. Sein trotzdem beträchtliches Engagement rührt jedoch eher aus der Sorge um 
den eigenen Arbeitsplatz als um die Sorge um die Klientel. Da er keine fachlichen Deutungs-
muster entwickelt hat, orientiert er sich weitestgehend an der bürokratischen Organisation. In 
Ermangelung einer fachlichen Identität trägt seine Narration bereits resignative Züge, wie sie 
ähnlich beim unbewältigten Grundlagenkonflikt von Jan de Vries zu beobachten sind: „dann 
frag ich mich, wofür reib ich mich so auf also muß ich kann ich das nur kompensieren, indem 
ich äh äh ja in gewissen Bereichen dann auch Abstriche mach“ (WtV 873). 

Weiterhin ist festzuhalten, daß Habbo Jacobs sich in der vehementen Ablehnung der Studien-
organisation bezüglich ihrer vermeintlichen Praxisdefizite in Übereinstimmung mit Jan de 
Vries und Marion Ubben befindet: 
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„Das was ich im Studium äh (3 sek.) (pustet) ich sag das mal so, was ich im Studium für Seminare mitge-
macht habe (.), die warn für mich sehr praxisfremd, also es wurde selten, es wurden selten Sachen ge-
macht, wo man jetzt d-direkt in irgendwelche Praxis- äh einrichtungen reingegangen ist als Student oder 
als Projekt oder was weiß ich, sondern das war mehr oder weniger die Ausnahme.“ (HJ 450-454) 

Trotz der Einforderung von mehr Praxis im Studium vermag Habbo Jacobs kein theoretisches 
Konstrukt zu liefern, das seine Fachlichkeit untermauern oder ihm bei der Bewältigung alltäg-
licher Auseinandersetzungen mit KlientInnen hilfreich sein könnte. Stattdessen kritisiert er die 
angebliche Theorielastigkeit des Studiums und verharrt in seiner frustrierten Haltung: 

„[...] und äh also es gab nur wenig Seminare, die mich auch äh wo ich sagen kann ah da hab ich irgend-
welche Erkenntnisse raus- rausgewonnen ne. (3 sek.) Kann ich irgendwie nich sagen, daß da, das ich da 
viel für gelernt hab.“ (HJ 460-463) 

Auch bei Wilfried ter Veer läßt sich diese Frustration aufzeigen, da auch ihm eine fachliche 
Stringenz fehlt. Ähnlich wie Habbo Jacobs ist er zufällig in die Soziale Arbeit geraten und 
kämpft ständig an der Grenze zwischen fehlender Fachlichkeit und dem Erhalt des Arbeits-
platzes. Er hat Probleme damit, Arbeits- und Privatbereich voneinander zu trennen. Im Unter-
schied zu den anderen »Erfahrungsbezogenen« scheint bei Wilfried ter Veer die Erkenntnis 
durch, daß die eigenen fachlichen Dilemmata vielleicht mit der vorschnellen Gewichtung der 
Ausbildung im Bereich der Praxis zusammenhängen könnten. Er fordert aus diesem Grund 
mehr Theorie im Studium. Sein gleichzeitig ängstlicher Blick auf die Situation am Arbeits-
markt und seine wenig ausgeprägten fachlichen Kompetenzen lassen ihn als angepaßt erschei-
nen, was durch sein ständiges Absicherungsbemühen im Rahmen des Teams noch zusätzlich 
unterstrichen wird. 
 
5.3 Theoriegesättigt-professionelle Haltung 

Die verbleibenden drei Befragten zeigen in bezug auf ihre Fachlichkeit eine ganze Reihe von 
beeindruckenden Korrelationen. In Abgrenzung zu den »Erfahrungsbezogenen« und den »An-
gepaßten« haben diese drei sich bewußt für die Soziale Arbeit entschieden. Diese klare Ent-
scheidung zieht ein ganzes Ensemble von Übereinstimmungen im fachlichen Handeln nach 
sich. Sowohl Horst Seemann als auch Michael Fäth und Alexandra Behrends sind äußerst 
reflektiert und dabei in ihren Einschätzungen und Bewertungen realitätsbezogen. Sie eint die 
Vorstellung, fachliche Arbeit kraft methodischer Ansätze leisten zu können. Im Laufe ihrer 
beruflichen Sozialisation haben sie hermeneutische Kompetenzen ausgebildet und sind Fort-
bildungsmaßnahmen gegenüber offen. 

Ein deutlich herauszuhebendes korrespondierendes Element ist die selbstverständliche Integ-
ration von Theorie in Studium und berufliche Praxis. Zwar werden die Theorieschwerpunkte 
unterschiedlich gesetzt, es zweifelt aber keine/r der Befragten daran, daß das theoretische 
Fundament zur Ausbildung von Fachlichkeit unerläßlich ist. Des weiteren verfügen sie über 
ein als ´strategisch` zu beschreibendes Potential, mit dessen Hilfe sie Tragweite und Effektivi-
tät ihres fachlichen Handelns einzuschätzen vermögen. Entsprechend positiv fällt die Bewer-
tung des Studiums aus. So legt Alexandra Behrends zur Herausbildung von Fachlichkeit gro-
ßen Wert auf die Entwicklung von Persönlichkeitsstrukturen, während Horst Seemann ähnlich 
wie Alexandra Behrends der eigenen Persönlichkeit und der entsprechenden Fachlichkeit, 
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´Werkzeugcharakter` zuschreibt, d.h. daß der Ausbildung des eigenen Selbst besonderes Ge-
wicht verliehen und sie damit als die Basis sozialpädagogischen Handelns gesehen wird:38 

„Also es ging immer mehr darum sich selbst als Werkzeug zu entwickeln. Nicht so sehr Methoden, son-
dern zu kucken ähm ja deine Persönlichkeit [...] herauszu- zubilden, um in Kontakt zu geh’n mit den Leu-
ten, um dann mit Techniken eventuell arbeiten zu können.“ (AB 525-529) 

Bei Horst Seemann heißt es hierzu: 

„Das heißt nicht, daß ich nun alles handwerklich oder so angehe, [...] äh aber äh die Ausbildung äh war 
einfach für diesen Job notwendig. [...] Und sie hat mir sicherlich ‘ne Menge Rüstzeug gegeben. Werkzeu-
ge gegeben. [...] Und ich hab im Laufe der Jahre natürlich auch Fortbildungen mitgemacht [...] und auch 
das verändert unter Umständen das Bewußtsein oder macht einem einiges klar.“ (HS 1657-1665) 

Die von ihm vertretenen Grundlagen von Fachlichkeit werden in besonders prägnanter Form 
von Michael Fäth skizziert, indem er die drei Grundsäulen eines aus seiner Perspektive wün-
schenswerten Studiums folgendermaßen beschreibt: Seines Erachtens brauchen StudentenIn-
nen a) ein Bild von Gesellschaft und Geschichte, b) ein großes Wissen von sich selbst und c) 
Handwerkszeug. Die Einlösung der entsprechenden Forderungen spiegelt sich in der fachli-
chen Kompetenz von Michael Fäth. 
 
6 Beruflicher Habitus in der Praxis 

Zusammenfassend ergibt sich für die fünf rekonstruierten Ebenen folgende Typik (vgl. zur 
Übersicht Tabelle 4). 
 
6.1 »Die fachlich Profilierten« 

Charakteristisch für diesen Typus ist die ganzheitliche Orientierung, der Bezug auf ein wis-
senschaftliches Referenzsystem und die Offenheit gegenüber Neuem. Mit dem KJHG wird 
kritisch-konstruktiv und adressatenorientiert umgegangen. Der Umgang mit der Verwaltung 
erfolgt selbstbewußt auf der Basis fachlicher Kompetenz, die sich theoriebezogen begründet. 

Die wissenschaftlich orientierte Reflexion ist erweitert um die Kompetenz des hermeneuti-
schen Fallverstehens. Auf Grund der Generationslagerung kann dabei eine stärker rechtliche, 
sozialreformerische oder klientInnenortientierte Haltung dominieren. Wie selbstverständlich 
vertritt dieser Typus die kollektiv legitimierten Normen und versteht sich dennoch als Anwalt 
des (Einzel)Falles. Es gelingt die Integration der widersprüchlichen Rollenanforderungen. 
Diesem Typus sind die unterschiedlichen Strukturlogiken von Theorie und Praxis bewußt. Es 
besteht die Bereitschaft zur ständigen Selbstreflexion und Selbstprüfung. Eine fachlich be-
gründete Distanz gegenüber der Klientel bei gleichzeitiger Empathie und Respektierung ihrer 
Lebenspraxis wird sichtbar. Auffallend ist, daß nach einer kritischen Selbsteinschätzung die 

                                                           
38 In diesem Zusammenhang schreibt Gildemeister (1983, XI): „Sich als Handelnder in diesem Spannungsfeld 
von Widersprüchen und Paradoxien als »sein eigenes Werkzeug« zu erfahren, sich als solches »einzusetzen« und 
sich dabei nicht auf (sozial)technisch strategisches Handeln zu reduzieren, beinhaltet an zentraler Stelle auch eine 
Relativierung der professionellen Techniken der Situationsbewältigung und die Fähigkeit, sich auf die kommuni-
kative Grundstruktur des Handlungsfeldes einzulassen.“ 
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Entscheidung für diesen Beruf getroffen wurde. Die Identifikation mit dem gewählten Beruf 
ist hoch. 
 
6.2 »Die fachlich Erfahrungsgesättigten« 

Dieser Typus hat sich für die Soziale Arbeit entschieden, weil er in der alten beruflichen Situ-
ation unzufrieden war und sich durch das Studium und den Beruf weiterentwickeln und ver-
wirklichen wollte. Er hat eine positive Grundhaltung zur eigenen Tätigkeit und ist aufge-
schlossen für Neues. Das fachliche Selbstverständnis ist erfahrungsorientiert. Ein ausgewiese-
nes theoretisch orientiertes Referenzsystem steht ihm nicht zur Verfügung. Dem KJHG steht 
er ambivalent gegenüber, er nutzt es pragmatisch in seinem fachlichen Umfeld. 

Der Umgang mit der Verwaltung ist dadurch bestimmt, welche Erfahrungen bisher mit dieser 
gemacht werden konnten. Es können sich arrangierend-planerische wie von Unsicherheit ge-
prägte Haltungen sein. 

Das berufliche Selbstverständnis ist das des positiv motivierten Praktikers, der sich in seiner 
Praxis auch selbst verwirklichen möchte. 
 
6.3 »Die resignativ Angepaßten« 

Dieser Typus hat bereits resigniert und sich den bestehenden Verhältnissen angepaßt. Er funk-
tioniert fachlich und im Sinne der Verwaltung. Das KJHG stößt auf eine latente Ablehnung, 
da Machteinbußen und ein Kompetenzverlust durch dieses Gesetz wahrgenommen werden. 
Sein berufliches Verständnis ist erfahrungsbezogen, ein theoretisches Referenzsystem nicht 
vorhanden. 

Die mangelnde Anerkennung, die er in seinem Arbeitsfeld erfährt, führen zu einem Motivati-
onsverlust für seine Arbeit. Sein fachliches Handeln ist durch eine Überlebenspragmatik ge-
kennzeichnet.  

Die Zufälligkeit und das soziale Absicherungsbedürfnis, die in den Beruf geführt haben, kor-
relieren mit dem beruflichen Selbstverständnis, für das ein begrenztes Engagement und eine 
geringe Identifikation mit dem Beruf charakteristisch sind.  
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Tabelle 4: Die Typik der PraktikerInnen 

 
Name 

 
Alter 

 
Motivation 

Bedetung  
des KJHG 

Umgang mit 
Verwaltung 

berufliches 
Selbstverst. 

Studium/ 
Praxis 

Typ 

        
Alexan-
dra 
Behrends 

30 Bewußte 
Entschei-
dung für 
den Beruf;  
positive 
Grundhal-
tung 

Gestaleri-
scher  
Umgang mit 
dem KJHG  
 

fachlich- 
klientenorien-
tiert 

Ganzheitliche 
Orientierung; 
theorieorien-
tiert, fachlich 

Theorie-
Praxis-Be- 
Ziehung 

Die fachlich 
Profilierten 

Michael 
Fäth 

45 bewußte 
Entschei-
dung für 
den Beruf; 
positive 
Grundhal-
tung 

kritisch-
konstrukti-
ver Umgang 
mit dem 
KJHG 

fachlich- 
reformorien-
tiert 

Ganzheitliche 
Orientierung; 
theorie- 
gesättigt, 
fachlich 

Theorie- 
Praxis- 
Beziehung 

Die fachlich 
Profilierten 

Horst 
Seemann 

55 bewußte 
Entschei-
dung für 
den Beruf; 
positive 
Grundhal-
tung 

kritisch- 
konstrukti-
ver Umgang 
mit dem 
KJHG 

fachlich- 
rechtlich-
orientiert 

Ganzheitliche 
Orientierung; 
theorieorien-
tiert, fachlich 

Theorie- 
Praxis- 
Beziehung 

Die fachlich 
Profilierten 

        
Rüdiger 
Meinen 

43 Aufstiegs-
wunsch und 
Zufälligkeit; 
Positive  
Grundhal-
tung 

Pragmati-
sche 
Haltung 

Erfahrungsbe-
zogen, sich 
arrangierend, 
planerisch 

planerisch 
handelnd; 
positiv moti-
viert, 
erfahrungs- 
bezogen 

Keine 
Beziehung 

Die fachlich 
Erfahrungs-
gesättigten 

Ralf 
Otten 

35 Keine An-
gabe, posi-
tive Grund-
haltung 

ambivalente 
Haltung 

Erfahrungsbe-
zogen, abwä-
gend, 
planerisch 

planerisch 
handelnd; 
positiv mo-
tiviert,  
erfahrungs- 
bezogen 

Keine 
Beziehung 

Die fachlich 
Erfahrungs-
gesättigten 

Marion 
Ubben 

34 bewußte 
Entschei-
dung, um 
sich weiter-
zuentwi-
ckeln 

Pragmati-
sche 
Haltung 

Erfahrungs-
bezogen, 
personali- 
sierender 
Umgang 

Selbstver-
wirklichung, 
fürsorg. Hal-
tung, erfah-
rungsbe- 
zogen 

nur Bezie-
hung 
zu Praxisan- 
teilen 

Die fachlich 
Erfahrungs-
gesättigten 
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Jan de 
Vries 

34 bewußte 
Entschei-
dung, um 
sich weiter-
zuent- 
wickeln 

keine An-
gabe 

Erfahrungs-
bezogen, von 
Unsicherheit 
geprägt 

Selbstver- 
wirklichung 
erfahrungs- 
bezogen 

Keine Be-
ziehung 

Die fachlich 
Erfahrungs-
gesättigten 

        
Habbo 
Jacobs 

38 Zufall, 
soziales 
Absiche-
rungsbe-
dürfnis 

latente 
Ablehnung 

resignativ- 
angepaßt 

Überlebens-
pragmatik; 
anerken-
nungsbe-
dürftig, er-
fahrungs- 
bezogen 

Keine Be-
ziehung 

Die resigna-
tiv 
Angepaßten 

Wilfried 
ter Veer 

43 Zufall, 
soziales 
Absiche-
rungsbe-
dürfnis 

Kompe-
tenzeinbuße 

resignativ- 
angepaßt 

Überlebens-
pragmatik; 
aner-ken-
nungsbe-
dürftig, 
erfahrungs- 
bezogen 

Keine Be-
ziehung 

Die resigna-
tiv 
Angepaßten 

 
7 Zusammenfassung 

Es ist die langjährige berufliche Tätigkeit im sozialen Arbeitsfeld, die zu einer Einsozialisie-
rung fachlicher Haltungen führt. Durch die Praxis und deren sozialisierender Wirkung ist bei 
allen Befragten ein mehr oder weniger fundiertes fachliches Handeln feststellbar. Dem kolle-
gialen, fachlichen Austausch auf offizieller Ebene (Dienstbesprechungen, Fallkonferenzen 
etc.) und auf inoffizieller Ebene (Gespräch in der Kantine etc.) kommt eine große Bedeutung 
zu. Das Studium hat in der Sicht der Befragten für die Herausbildung von Handlungskompe-
tenzen nur eine untergeordnete Bedeutung gehabt. Nur für die »fachlich Profilierten« besitzt 
das Studium für die Herausbildung von Handlungskompetenzen Relevanz. 

Groß sind jedoch die Unterschiede zwischen den einzelnen Typen. Nur einem Drittel der Be-
fragten dieser Kohorte läßt sich eine fachlich fundierte sozialarbeiterische/sozialpädagogische 
Kompetenz zusprechen. Die als fachlich profiliert typisierten repräsentieren drei unterschied-
liche Generationslagerungen in der Ausbildung zum/zur SozialarbeiterIn/SozialpädagogIn: 

• Die Ausbildung an der Höheren Fachschule mit der stärker rechtlichen Fundierung, 
• die Ausbildung an den neu gegründeten Fachhochschulen Anfang der siebziger Jahre mit 

einer sozialreformerischen Orientierung und 
• die sich neu verortende Ausbildung Anfang der neunziger Jahre, die stärker die Autonomie 

der Lebenspraxis ihrer KlientInnen betont. 

Zwischen der Gruppe der »fachlich Profilierten« und der »fachlich Erfahrungsgesättigten« 
werden erhebliche Unterschiede deutlich. Die Gruppe, die sich dem Typus der »fachlich Er-
fahrungsgesättigten« zurechnen lassen, ist die größte. Es waren Aufstiegsvorstellungen und 
der Wunsch, sich weiterzuentwickeln, die ihren Berufswunsch bestimmten. Sie wurden für 
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diesen Beruf motiviert, weil die helfenden Berufe mit der Akademisierung an Image gewon-
nen hatten. Sie trafen eine Entscheidung, ohne klare Vorstellungen über die Perspektiven des 
Berufs zu haben. Sie orientierten sich bereits an einer relativen Autonomie und Ansätzen von 
Selbstbestimmung in der Arbeit. In diesem Sinne sind sie »Kinder der Freiheit« (Beck).  

Ihre Haltung zum Studium und zum Beruf ist erfahrungsgesättigt/pragmatisch. Sie benötigen 
keine theoretische Folie, auf der sie kritisch/reflexiv ihre Erfahrungen auswerten. Aus dieser 
erfahrungsbezogenen/pragmatischen Haltung heraus sind sie nur begrenzt offen, Neues zu 
integrieren. Sie nehmen deshalb dem Studium gegenüber eine ambivalente Haltung ein. Ihre 
disziplinäre Fachlichkeit bleibt diffus. Wo es sinnvoll scheint, wird das Neue integriert, an-
sonsten herrscht eine distanzierte Haltung dem Neuen gegenüber vor. Damit unterscheiden sie 
sich erheblich von den »fachlich Profilierten«, denen es auch möglich ist, theoretisch geleitet 
neue Situationen zu antizipieren und sich darauf fachlich einzustellen. Beiden Gruppen aber 
ist gemeinsam, daß sie sich mit ihrem Beruf identifizieren und an einer fachlichen Arbeit inte-
ressiert sind. 

Im Kontrast zu den »fachlich Profilierten« und den »fachlich Erfahrungsgesättigten« sind die 
»resignativ Angepaßten« zu sehen, die nur noch fachlich/resignativ reagieren, jedoch nicht 
mehr agieren. 

Es wird in den Interviews deutlich, daß es keinen fachlichen Grundkonsens unter den Befrag-
ten gibt. 

Es ist erstaunlich, daß es in einem Fachamt eine solche Vielfalt von Positionen zu den 
Rechtsgrundlagen der Jugendhilfe, dem KJHG gibt. Es ist zu vermuten, daß es für die Mitar-
beiterInnen des Jugendamtes keine gemeinsame Fortbildung zum KJHG und seinen Intentio-
nen gegeben hat. 

Die unterschiedlichen fachlichen Herausforderungen – Umsetzung des KJHG, Durchführung 
der Jugendhilfeplanung, Einführung der »Neuen Steuerung« und die Produktorientierung im 
Jugendamt -, denen sich die MitarbeiterInnen stellen müssen, führen dazu, daß sich die »fach-
lich Profilierten« reflexiv der neuen Situation stellen und sie für ihre fachliche Arbeit zu nut-
zen verstehen; die »fachlich Erfahrungsgesättigten« entwickeln eine pragmatische Haltung zu 
den neuen Herausforderungen, während die »resignativ Angepaßten« eine reaktive Haltung 
einnehmen. Als neue/alte Kooperationsformen lassen sich Tendenzen der Vereinzelung und 
die Orientierung an direktiven Führungsstilen erkennen. 

Auch wenn eine positive Grundtendenz zur Jugendhilfeplanung deutlich wird, ist für den Pla-
nungsprozeß und bei der Umsetzung der Ergebnisse mit erheblichen Reibungsverlusten zu 
rechnen, wenn es nicht gelingt, einen gemeinsamen fachlichen Grundkonsens zu entwickeln. 
Der internen und externen fachlichen Fortbildung kommt dabei ein hoher Stellenwert zu. 
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V Zusammenfassung der Ergebnisse 
 
1 Die Ergebnisse im Überblick 

Zusammenfassend lassen sich die folgenden Ergebnisse der Untersuchung festhalten: 

Eine Fachlichkeit wie in anderen Professionen läßt sich für den überwiegenden Teil der Be-
fragten nicht aufweisen. Die Heterogenität der Arbeitsbereiche, der theoretischen und metho-
dischen Zugänge, spiegelt sich in der Diffusität der Handlungsorientierungen wider. Eine  
Identität Sozialer Arbeit wird im Bewußtsein der Befragten a) im Studium nicht vermittelt, ist 
insofern b) auch empirisch nicht aufweisbar und wird c) auch außerhalb des Studiums nicht 
kompensiert oder in der Praxis nachholend konstituiert.  

Der explizite Wunsch, SozialarbeiterIn/SozialpädagogIn zu werden, ist kaum noch als Moti-
vation aufweisbar. Das Studium erscheint vielmehr als a) Möglichkeit beruflicher Weiterbil-
dung, b) als Chance des beruflichen Aufstiegs in einen akademischen Beruf auch ohne die 
Qualifikation einer allgemeinen Hochschschulreife, c) als Möglichkeit, in einem geschützten 
Rahmen biographische Optionen auszuloten bzw. nach langjähriger Berufserfahrung neu zu 
bestimmen. Die Möglichkeit, ein akademisches Zertifikat auch ohne große Anstrengungen zu 
erlangen, unterstützt diese Orientierung. Die Motivationslagen sind somit in der Ambivalenz 
von großer biographischer Offenheit auf der einen Seite und Reduzierung auf das Zertifikat 
auf der anderen Seite verortbar. Das Studium ist nicht die zentrale sozialisatorische Instanz 
beruflicher Identitätsbildung; diese wird vielmehr bereits vor dem Studium grundgelegt.  

Das Studium modifiziert alltägliche Erfahrungen, verändert diese aber nicht grundsätzlich. 
Die Wahrnehmung sozialer Probleme bleibt dementsprechend alltagsweltlich, d.h. an vortheo-
retischen Erfahrungen orientiert. Der ´gesunde Menschenverstand` oder auch die Orientierung 
am »Bloß-Sozialen« (Bader 1984) werden auf der Problemlösungsebene zu den zentralen 
´fachlichen` Instrumenten. Das Soziale in Form von Kommunikation erfordert scheinbar keine 
spezielle Kompetenz, außer der, Mensch zu sein. Die angebotenen Problemlösungsstrategien 
erscheinen als ein Konglomerat aus Alltagsdeutungen und früheren (Berufs)erfahrungen.  

Dies hat Auswirkungen auf das Theorie-Praxis-Verständnis. Hier kollidiert die Intention der 
ausbildenden Institution, eine Ausbildung auf wissenschaftlicher Grundlage zu ermöglichen, 
mit den Interessen der angehenden SozialarbeiterInnen/SozialpädagogInnen und ihren Be-
dürfnissen nach unmittelbar praxisrelevantem Handlungswissen. Eine Integration dieser bei-
den Pole ist nicht aufweisbar, im Gegenteil. Auf der Suche nach Patentrezepten und allge-
meingültigen Handlungsstrategien bleiben die Lehrenden unverstanden, die ihr Verständnis 
von Sozialer Arbeit in einen größeren oder auch abstrakteren Rahmen einbetten; lediglich die 
im Verständnis der Studierenden eher ´handwerklichen` Wissensbestände wie Recht und Me-
thoden wirken orientierend. Diese finden in der Praxis als ´berufliches Handwerkszeug` Ver-
wendung, ein umfassendes fachliches Referenzsystem Sozialer Arbeit dagegen fehlt jedoch. 
Die Praxis bleibt begriffslos, so wie die Theorie unbegriffen bleibt. Nicht das Verstehen sozia-
ler Probleme steht im Vordergrund des Interesses, sondern das Bewältigen der jeweiligen Pra-
xis.  
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Nicht das Studium und das dort - zumindest seiner Intention nach - vermittelte Referenzwis-
sen der Disziplin prägen eine Identität Sozialer Arbeit aus, sondern die Teilnahme am »Wort-
spiel« Soziale Arbeit, ohne daß dieses »Wortspiel« jedoch Auswirkungen hat auf fachliches 
Handeln bzw. in dieses überführt werden kann. Nicht das disziplinäre Referenzsystem ist aus-
schlaggebend für eine disziplinäre Verortung, vielmehr werden Alltagsdeutungen durch eine - 
im Sinne Oevermanns (1988) - Versozialwissenschaftlichung modifiziert; disziplinäre Termi-
ni und Analysen werden zum großen Teil mit Alltagsdeutungen durchmischt, so daß unter 
Umständen zwar für Laien der Eindruck einer Fachlichkeit vermittelt werden kann, dieser sich 
jedoch vor der Folie einer professionalisierungstheoretischen Analyse kaum halten läßt und 
auch unter den Aspekten von »Fachlichkeit« bzw. »Handlungskompetenz« kaum den von den 
Hochschulen gewünschten Standards entspricht. Die Praxis der Sozialen Arbeit verbleibt da-
mit professionalisierungstheoretisch betrachtet auf dem Niveau semi-professionellen Han-
delns (vgl. etwa Etzioni 1969, Toren 1972). 

Für die Frage der Professionalisierung Sozialer Arbeit resultiert hieraus, daß eine eindimensi-
onale Bestimmung des beruflichen Habitus zu kurz greift; die Reduzierung beruflichen Kön-
nens auf berufliches Wissen im Sinne des »wissenschaftlich ausgebildeten Praktikers« be-
leuchtet nur einen Aspekt Sozialer Arbeit, ignoriert jedoch die weitaus dominanteren Aspekte 
biographischer oder alltäglicher Erfahrungen.  

Erst auf der Ebene der PraktikerInnen ändert sich dieses Bild, zumindest im Hinblick auf 
fachliches Handeln. Auch wenn dem Studium, wie auch bei den beiden anderen Kohorten, für 
die Herausbildung von Handlungskompetenzen nur eine untergeordnete Relevanz zuerkannt 
wird, läßt sich in dieser Kohorte ein durch die Praxis und dessen sozialisierender Wirkung 
gewachsenes mehr oder weniger fundiertes fachliches Handeln aufweisen. Der kollegiale und 
fachliche Austausch sowie der tägliche Umgang mit sozialen Problemen wird zur zentralen 
prägenden Instanz für die Herausbildung von Fachlichkeit und Professionalität. 
 
2 Komparative Verdichtungen 

Eine komparative Verdichtung der Ergebnisse ist m.E. auf mindestens drei Vergleichsebenen 
möglich: 
• Motivation für den Beruf 
• Berufliches Selbstverständnis/Fachlichkeit 
• Theorie-Praxis-Bezug 
 
2.1 Motivation für den Beruf 

Es lassen sich vier Motivationslagen aufweisen, die sich durch alle drei Kohorten in je unter-
schiedlicher Gewichtung ziehen:  

1. Die Wahl des Berufes als bewußte Entscheidung 
2. Das Studium als Aufstieg und berufliche Weiterbildung 

(Zertifikatsorientierung) 
3. Soziale Arbeit als Selbstverwirklichung 
4. Zufälligkeit der Berufswahl 
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Finden sich diese Motivationslagen im Material der PraktikerInnen paritätisch verteilt, ver-
schiebt sich dieses Bild bei der Betrachtung der Studierenden und BerufspraktikantInnen fast 
ausnahmslos zugunsten einer Motivation, die sich orientiert an Selbstverwirklichung, berufli-
cher Weiterbildung und einer damit einhergehenden Zertifikatsorientierung. Für die Berufs-
praktikantInnen, mehr aber noch für die Studierenden gilt, daß im vorliegenden Material 
durchgehend die von Beck (1997) so zutreffend bezeichneten »Kinder der Freiheit« aufschei-
nen, die bereits die Erfahrung mit der zunehmenden Kontingenz ihrer Lebenspraxis und den 
Sozialisationsverhältnissen, unter denen sie aufwachsen, machen. Sie haben die objektive Sei-
te der Krise der Normalität, d.h. vor allem die Deregulierung von sozialen Strukturen durch 
Arbeitslosigkeit oder drohender Arbeitslosigkeit, selbst erfahren oder erfahren sie ständig sub-
jektiv als potentiell Betroffene. Sie verschwenden wenig Energien an das ihnen unabänderlich 
Erscheinende, versuchen, sich in ihrem Kontext zurechtzufinden und entwickeln eine relative 
Distanz zu den sozialen und ökonomischen Bedingungen dieses Kontextes. 

Da die VertreterInnen dieser Generation keine klaren Vorstellungen mehr über die Perspekti-
ven des Berufes haben, für den sie sich entschieden haben, versuchen sie lediglich, sich bio-
graphisch ´auszuprobieren` und Festlegungen zu vermeiden. Bei fast allen Studierenden läßt 
sich eine große Offenheit im Hinblick auf die Schwerpunktsetzung und die spätere Berufsori-
entierung feststellen. Auch bei den BerufspraktikantInnen scheint mit dem Berufspraktikum 
ein Lebensabschnitt abgeschlossen zu sein, ohne daß umfassende perspektivische biographi-
sche Optionen bereits festliegen. Eine »Lebenskonstruktion« im Sinne von Bude (1987, 75ff.) 
ist - zumindest in beruflicher Perspektive - nicht aufweisbar. Die Krise wird ihnen zum Nor-
malfall, biographische Gewißheiten und Entwürfe besitzen kaum noch Relevanz. 

Die Normalität, nach dem Studium auch in dem Beruf zu arbeiten, für den man sich qualifi-
ziert hat, ist kaum noch vorhanden und damit ist auch ein Stück der Sinnhaftigkeit dieses Stu-
diums verloren gegangen. Die Selbstverwirklichung durch Kreativität und Kommunikation 
wird für viele Studierende zum zentralen Problem ihrer Lebensführung. Bei einigen führt die 
fehlende Sinnhaftigkeit des Studiums, die sie zwar spüren, nicht jedoch bzw. lediglich in per-
sonalisierter Form benennen können, zu einer Verweigerungshaltung, die sie zu einer minima-
listischen Studienstrategie greifen läßt: Der Schein, das Diplom ist das Ziel ihrer Bemühun-
gen, das Studium ist nicht mehr zentraler Aspekt der Lebensführung und verkommt zum 
´Schein-Studium`.  
 
2.2 Berufliches Selbstverständnis/Fachlichkeit 

Angesichts dieser Entwicklungen erklärt sich auch die Tatsache, daß ein eigenständiges beruf-
liches Selbstverständnis und eine den Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit adäquate Fach-
lichkeit zumindest bei den Studierenden und BerufspraktikantInnen kaum nachgewiesen wer-
den konnten: Das Studium ist nicht mehr die zentrale Instanz beruflicher Sozialisation, vor 
dem Studium erlernte Deutungsmuster und zu habitualisierten Handlungsroutinen geronnene 
Erfahrungen werden durch das Studium nicht grundlegend transformiert, sondern lediglich 
(auf inhaltlicher Ebene) modifiziert. Zu einer strukturellen Veränderung der Handlungsrouti-
nen jedoch tragen diese Modifikationen nicht bei, die ursprünglich erlernten Handlungssche-
mata finden auch in der neuen Berufsrolle Anwendung.  
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Damit läßt sich auch feststellen, daß die AbsolventInnen durch die Ausbildung nicht adäquat 
auf die unterschiedlichen Praxisfelder vorbereitet werden. Es fehlt ihnen ein fachliches Refe-
renzsystem, das ihnen ermöglichen würde, potentielle Praxiskonflikte zumindest im Ansatz zu 
verstehen und zu lösen. Die zur Anwendung kommenden Lösungs- und Handlungsstrategien 
reichen über Alltagsdeutungen i.d.R. nicht hinaus und bleiben damit an vortheoretischen Er-
fahrungen orientiert. Der ´gesunde Menschenverstand` oder auch die Orientierung am »Bloß-
Sozialen« (Bader 1984) entbindet auf der Problemlösungsebene zugleich „davon, die Ziele 
genau auszuweisen. Die Alltäglichkeit und Selbstverständlichkeit des »Sozialen« verlangt [...] 
keine verallgemeinerbaren Theorien“ (ebd., 93). Wichtiger als fachlich legitimierbare Inter-
ventionen ist das Gespräch. Auch wenn Veranstaltungen zur Gesprächführung dementspre-
chend beliebt sind, läßt sich auch hier eine daraus ableitbare Kompetenz zum fachlichen Ge-
spräch kaum aufweisen: Das Soziale in Form von Kommunikation erfordert keine spezielle 
Kompetenz, außer der, Mensch zu sein. Die angebotenen Problemlösungsstrategien erschei-
nen als ein Konglomerat aus Alltagsdeutungen und früheren (Berufs)erfahrungen.  

Diese Alltagsdeutungen modifizieren sich erst unter dem Druck der Praxisanforderungen in 
den jeweiligen Praxisfeldern. Hier erfolgt die eigentliche Einsozialisierung in den Beruf. In 
ihm wird angesichts der Problemlagen der Klientel und deren verwaltungstechnischer 
´Abwicklung` fachliches Handeln erlernt. Auch wenn dem Studium für die Herausbildung von 
Handlungskompetenzen nur eine untergeordnete Relevanz zuerkannt wird, läßt sich in der 
Kohorte der PraktikerInnen, wie auch bei den beiden anderen Kohorten, ein durch die Praxis 
und deren sozialisierender Wirkung gewachsenes, mehr oder weniger fundiertes fachliches 
Handeln aufweisen. Der kollegiale und fachliche Austausch und der tägliche Umgang mit 
sozialen Problemen wird zur zentralen prägenden Instanz für die Herausbildung von Fach-
lichkeit und Professionalität.  
 
2.3 Theorie-Praxis-Bezug 

Unmittelbar damit verknüpft ist auch der Umgang mit den Wissensbeständen der Disziplin. 
Gefragt ist primär nicht die theoretische Durchdringung sozialer Zusammenhänge, sondern 
eine Ergänzung vor dem Studium erlernter Wissensbestände in Form von unmittelbar praxis-
relevantem Wissen. Entprechend erklärt sich die starke Orientierung an ´handwerklichen` 
Wissensbeständen wie Recht und Methoden Sozialer Arbeit (hier insbesondere Gesprächsfüh-
rung): Nicht das Verstehen sozialer Systeme steht im Zentrum des Studiums, sondern das Be-
wältigen der jeweiligen Praxis. Das von Bader und Krüger (1984) formulierte Dilemma Sozia-
ler Arbeit zwischen unbegriffener Theorie und begriffloser Praxis trifft somit auch für die 
vorliegenden Ergebnisse zu: Eine theoretische Durchdringung sozialer Praxis oder auch nur 
eine Gegenstandsbestimmung Sozialer Arbeit wird im Studium nicht geleistet. Hieraus resul-
tierend werden Konflikte in der Praxis nicht im Bezug auf das wissenschaftliche Referenzsys-
tem der Disziplin gelöst, sondern im Rekurs auf Referenzsysteme, die als ein Konglomerat 
aus Alltagsdeutungen und früheren (Berufs)erfahrungen erscheinen.  
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3 Zur Typik beruflicher Habitualisierungen 

Die folgende Typik beruflicher Habitualisierungen stellt eine Schnittmenge aus den im vor-
hergehenden Text je kohortenspezifisch entwickelten Typiken dar. Solch ein Versuch der In-
tegration unterschiedlicher Kohorten birgt in sich immer die Gefahr, die Spezifika der einzel-
nen Kohorten zu vernachlässigen. So habe ich mich bemüht, diese je spezifischen Aspekte 
beruflicher Habitualisierungen in eine Entwicklungslogik fachlicher Kompetenz (s. o.) zu  
überführen, um so einerseits zu einer umfassenden, das gesamte Material einschließenden 
Typik zu kommen, zugleich aber auch strukturelle Gesetzmäßigkeiten der beruflichen Soziali-
sation im Kohortenvergleich aufzeigen zu können. 
 
3.1  »Die Profis« 

Charakteristisch für diesen Typus ist der Bezug auf das wissenschaftliche Referenzsystem der 
Disziplin bei einer gleichzeitigen prinzipiellen Offenheit gegenüber dem Neuen. Diese wis-
senschaftlich orientierte Reflexion ist erweitert um die Kompetenz des hermeneutischen Fall-
verstehens. Auf Grund der unterschiedlichen Generationslagerung (vgl. hierzu Mannheim 
1964) kann dabei eine stärker rechtlich, sozialreformerisch oder klientInnenorientierte Hal-
tung dominieren. Wie selbstverständlich vertritt dieser Typus die kollektiv legitimierten Nor-
men und versteht sich dennoch als Anwalt des (Einzel)Falles. Die Integration dieser wider-
sprüchlichen Rollenanforderungen gelingt den VertreterInnen dieses Typus‘ im Wissen um 
eben diese Widersprüchlichkeit, im Wissen um die unterschiedliche Strukturlogik von Theo-
rie und Praxis und der Diskrepanz zwischen einer allgemein verbindlichen Gesetzgebung und 
dem je konkreten Einzelfall. 

Ein herausragendes Charakteristikum, um diese Integration widersprüchlicher Anforderungen 
leisten zu können, ist die Bereitschaft zu ständiger Selbstreflexion und Selbstprüfung; der 
Distanz zur eigenen Berufsrolle kommt hierbei eine wesentliche Bedeutung zu. Diese profes-
sionelle Distanz aber führt auf der Beziehungsebene nicht zu einer Distanzierung gegenüber 
der Klientel, der mit Empathie, bei gleichzeitiger Respektierung ihrer Lebenspraxis, begegnet 
wird. 

Auf der motivationalen Ebene ist auffallend, daß die Entscheidung für die Soziale Arbeit als 
Beruf nach einer kritischen Selbsteinschätzung getroffen wurde. Die Identifikation mit dem 
gewählten Beruf ist hoch. Das Studium wird genutzt zur Erarbeitung der wissenschaftlichen 
Grundlagen der Disziplin, das Berufspraktikum, um den Umgang mit den widersprüchlichen 
Anforderungen an die Berufsrolle zu erlernen. Auf der Ebene der PraktikerInnen setzt sich 
diese dem Neuen gegenüber offene Grundstruktur fort: Lebenslanges Lernen wird zum Prin-
zip. Die VertreterInnen dieses Typus proklamieren für sich eine Fachlichkeit, die sich auf der 
Ebene des KJHG als ein kritisch-konstruktiver und prinzipiell adressatenorientierter Umgang 
mit diesem zeigt. Der Umgang mit der Verwaltung erfolgt selbstbewußt auf der Basis fachli-
cher Kompetenz, die sich theoriebezogen begründet. 
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3.2 »Die SelbstverwirklicherInnen« 

Dieser Typus findet sich im Material lediglich in den Kohorten der Studierenden und der Be-
rufspraktikantInnen, wobei sie bei den Studierenden als die zentrale Orientierung, bei den 
BerufspraktikantInnen dagegen in deutlich abgeschwächter Form aufweisbar ist. 

Dominierend beim Typus der »SelbstverwirklicherInnen« ist die starke Orientierung an den 
persönlichen Entfaltungsmöglichkeiten im Beruf. Zentral - sowohl für die Motivation als auch 
das berufliche Selbstverständnis - bleibt stets das »eigene Leben« (U. Beck) bzw. die »Sorge-
um-sich« (Foucault), indem die Handlungsorientierung auf eigene Ziele der Selbstverwirkli-
chung gerichtet bleibt und die AdressatInnen nur insofern in den Blick geraten, daß sie als 
Mittel dieser Selbstverwirklichung gebraucht werden. Unter dem hedonistischen Primat der 
eigenen Entfaltung, der Sinnhaftigkeit der Arbeit und der Freude an dieser, werden die Adres-
satInnen zu Statisten dieser Bestrebungen. Verkehrte Welt: Die, die der Hilfe bedürfen, wer-
den selbst zu Helfern, die, die eigentlich helfen sollten, profitieren noch vom Scheitern der 
anderen. Die Annahme, nicht wirklich helfen zu können, führt zu einem auf die eigene Person 
gerichtetem Arrangement mit Gegebenheiten und zu einer selbstbezogenen Verantwortlich-
keit. So ist für diesen Typus eine Struktur signifikant, die einerseits zwar qua Berufsrolle auf 
die Gemeinschaft ausgerichtet ist, andererseits aber selbstbezogen bleibt: Berufliches Handeln 
verkommt zur Selbstbefriedigung. 

Ihre Handlungsorientierung gewinnen die VertreterInnen dieses Typus‘ aus der Praxis, d. h. 
sie bleiben alten Lernerfahrungen aus der beruflichen Erstausbildung verhaftet. Sie sind nur 
begrenzt offen für Neues, Theorie wird als nicht ausreichend handlungsrelevant betrachtet, im 
Zentrum des Studiums steht die Suche nach Rezeptwissen. 

Die VertreterInnen dieses Typus‘ streben auch für die weitere Berufstätigkeit an, beruflich 
möglichst selbstbestimmt und selbständig zu arbeiten. Sie sind orientiert an der Arbeit mit 
einzelnen und/oder Gruppen, um den persönlichen Kontakt mit der Klientel zu haben. Es be-
steht eine Korrespondenz zwischen Motivation und berufsbezogener Orientierung sowie zwi-
schen der beruflichen Erstausbildung und dem Theorie-Praxis-Verständnis. 
 
3.3 »Die pragmatischen Idealisten« 

Dieser Typus findet sich lediglich in der Kohorte der Berufspraktikantlnnen und ist durch die 
Gleichzeitigkeit von Utopie und Realität charakterisiert. Der prinzipielle gesellschaftspoliti-
sche Reformgedanke, der schon motivierend für das Studium war, wird auch während des 
Berufspraktikums aufrecht erhalten, auch wenn er im täglichen Handlungsvollzug durch die 
gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen starken Einschränkungen unter-
worfen ist, die Praxis hier ihren Tribut fordert. Das Einlassen auf die institutionellen Rahmen-
bedingungen, bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung der ursprünglichen Motivationen und Idea-
le, führen zu einer Politik der kleinen Schritte, mittels derer versucht wird, die eigenen Ideale 
in irgendeiner Form in die Praxis zu integrieren. Mögliche Diskrepanzen dieser unterschiedli-
chen Konzeptionen werden mit Verweis auf das ursprüngliche Ideal bewältigt, gelingt dies 
nicht, werden alternative Lebenskonzeptionen entworfen, die dem ursprünglichen Ideal eher 
entsprechen. 
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3.4 »Die Alten Hasen« 

Der Typus des »Alten Hasen« ist ein Sammelbecken von bereits vor dem Studium des Sozi-
alwesens in irgendeiner Form mit der Sozialen Arbeit konfrontierten AbsolventInnen, für die 
das Studium scheinbar - abgesehen von der formalen Qualifikation - ohne größeren Einfluß 
geblieben ist. Ein der Sozialen Arbeit adäquates Selbstverständnis läßt sich bei diesem Typus 
nicht nachweisen, vielmehr werden in der Rolle von SozialarbeiterInnen und Sozialpädago-
gInnen Deutungs- und Handlungsmuster reproduziert, die aus Erfahrungen vor dem Studium - 
hier zumeist vor diesem absolvierten Berufsausbildungen - resultieren. Aber nicht nur die 
Deutungs- und Handlungsmuster werden aus vorherigen Berufsausbildungen mit in die Sozia-
le Arbeit übernommen, oftmals arbeiten die AbsolventInnen nach dem Studium in Arbeitsfel-
dern, die strukturell ihrer vorherigen Tätigkeit ähneln. Unter diesen Typus fallen auch solche 
beruflichen Vorerfahrungen ohne Berufsausbildung, wie z. B. ehrenamtliche Tätigkeit in sozi-
alen Bereichen, jedenfalls dann, wenn sie die Qualifikation durch das Studium überlagern. 

Die VertreterInnen dieses Typus bringen in das Studium zwar eine Vielzahl beruflicher Erfah-
rungen - zumeist aus pflegerisch-erzieherischen Berufen - ein, sind jedoch nicht so offen, die-
se auch grundsätzlich in Frage stellen zu lassen; es herrscht vielmehr eine Geschlossenheit 
biographischer Orientierungen vor. Das Studium wird aufbauend und zur Vermittlung von 
Handlungswissen genutzt, prinzipielle Fragestellungen werden zumeist nicht behandelt, die 
Orientierung an - in ihren Augen - ´handwerklichen` Wissensbeständen wie Recht und Me-
thoden steht im Zentrum des Studiums. Dieser Typus ist charakterisiert durch eine mittels 
Erfahrung geronnene Fachlichkeit, die eventuell durch das Studium minimal modifiziert wird; 
die grundlegende berufliche Sozialisation jedoch erfolgte bereits vor dem Studium. 

In der Kohorte der PraktikerInnen repräsentiert dieser Typus das zentrale Deutungsmuster. 
Das fachliche Selbstverständnis ist hier ebenfalls erfahrungsorientiert, ein ausgewiesenes the-
oretisch orientiertes Referenzsystem steht den VertreterInnen dieses Typus nicht zur Verfü-
gung. Dem KJHG stehen sie ambivalent gegenüber (Erweiterung der Handlungsmöglichkeiten 
vs. Machtverlust der SozialarbeiterInnen), nutzen es jedoch pragmatisch im fachlichen Um-
feld. Der Umgang mit der Verwaltung ist dadurch bestimmt, welche Erfahrungen bisher mit 
dieser gemacht werden konnten. Es finden sich hier arrangierend-planerische wie von Unsi-
cherheit geprägte Haltungen. 
 
3.5  »Die Orientierungslosen« 

In der Bandbreite des Materials stellen die »Orientierungslosen« den maximalen Kontrast zum 
Typus des »Profis« dar. In ihm verkehren sich die dort aufgewiesenen Qualitäten geradezu in 
ihr Gegenteil. Statt einer Offenheit gegenüber Neuem herrscht hier eine biographische Ge-
schlossenheit vor. Das beim »Profi« aufgezeigte Charakteristikum professionellen Handelns 
als widersprüchliche Einheit von Theorieverstehen und Fallverstehen fällt hier völlig in sich 
zusammen; weder ist ein theoretisches Referenzsystem aufweisbar, noch zeigt sich eine Sen-
sibilität gegenüber dem Fall. 

Nicht mal in Ansätzen wird versucht, sich einen Handlungsspielraum im jeweiligen Arbeits-
feld zu erarbeiten, vielmehr wird abgewartet, bis Veränderungen von außen gesetzt werden. 
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Trotz auffälliger Kompetenzdefizite wird kaum etwas unternommen, um hier Abhilfe zu 
schaffen. Die VertreterInnen dieses Typus funktionieren im Feld, eigene Entwürfe fehlen völ-
lig. 

Die Interviewten fühlen sich nicht als Expertlnnen angesprochen, was schon an der Interaktion 
während des Interviews deutlich wird: Die Befragten sind nervös, verlieren den Faden oder 
wissen auf einige Fragen (z. B. nach der Motivation und dem Selbstverständnis) keine Ant-
wort. 

In der Kohorte der PraktikerInnen steigert sich diese Orientierungslosigkeit noch einmal: Die-
ser Typus hat bereits resigniert und sich den bestehenden Verhältnissen angepaßt. Er funktio-
niert fachlich und im Sinne der Verwaltung. Das KJHG stößt auf eine latente Ablehnung, da 
Machteinbußen und ein Kompetenzverlust durch dieses Gesetz wahrgenommen werden. Das 
fachliche Handeln ist durch eine Überlebenspragmatik gekennzeichnet. 

Die mangelnde Anerkennung, die die VertreterInnen dieses Typus in ihren Arbeitsfeldern er-
fahren, führen zu einem Motivationsverlust für die Arbeit. Die Zufälligkeit und das soziale 
Absicherungsbedürfnis, die in den Beruf geführt haben, korrelieren mit dem beruflichen 
Selbstverständnis, für das ein begrenztes Engagement und eine geringe Identifikation mit dem 
Beruf charakteristisch sind. 
 
4 Soziale Arbeit jenseits gesellschaftlicher Dimensionen 

Als wohl das zentrale Ergebnis der vorliegenden Untersuchung läßt sich festhalten, daß sich 
für das Studium des Sozialwesens im Hinblick auf die Herausbildung beruflicher Qualifikati-
on keine Habitus prägende Wirkung aufweisen läßt. Das Studium hat vielmehr die Funktion 
des ´Fahrstuhls nach oben` (vgl. Beck 1986, 124f.) für bislang nicht akademisch vorgebildete 
ArbeitnehmerInnen, die die ihnen durch die Bildungsreform eröffnete Chance nutzen, auch 
wenn mit diesem ´Aufstieg durch Bildung` nicht unbedingt ein ökonomischer Aufstieg ein-
hergeht. Insofern präsentieren sich die befragten Studierenden und BerufspraktikantInnen als 
ModernisierungsgewinnerInnen, die mit dem Studium die ohnehin unsicherer werdenden 
Normalarbeitsbiographien zugunsten von Selbstverwirklichung und beruflicher Weiterbildung 
aufgeben, zugleich aber mit dem Wissen, notfalls in die alten beruflichen Vollzüge zurück-
kehren zu können. Die Individualisierungstendenz hat auch auf dieser Ebene die Soziale Ar-
beit erreicht. 

Wagt man eine etwas breitere Einbettung der Ergebnisse, so lassen sich - dies gilt zumindest 
für die Studierenden und BerufspraktikantInnen, eingeschränkt aber auch für die jüngeren 
PraktikerInnen - die Befragten in einem Diskurs verorten, bei dem auf der einen Seite die von 
Ulrich Beck so titulierten und inzwischen erwachsen gewordenen »Kinder der Freiheit« stehen 
und auf der anderen Seite jene Diskussionen um den Verlust der Zivilgesellschaft, die sich am 
treffendsten mit Richard Sennetts (1996) Formulierung vom »Verfall und Ende des öffentli-
chen Lebens« beschreiben lassen.  

Motivierend für das Studium des Sozialwesens ist nicht mehr, wie etwa bei Gründung der 
Fachhochschulen, das Interesse an gesellschaftlicher Reform in der Folge der 68er Generation 
(vgl. Bude 1995), deren Stichworte Partizipation und Emanzipation ein Modell von Selbst-
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verwirklichung konstituierten, in dem die Soziale Arbeit als »Hilfe zur Selbstverwirklichung 
des Menschen« (Didszuweit 1981) fungiert, vielmehr scheint diese inhaltliche Bestimmung 
der Kategorie Selbstverwirklichung nur noch vereinzelt auf, in der Bedeutung als »Sorge um 
sich« (Foucault) dagegen in einem Großteil der Interviews. Es fehlt nicht nur an einer gesell-
schaftlichen Gegenstandsbestimmung Sozialer Arbeit, auch die Gesellschaft als Gegenstand 
der Arbeit verblaßt angesichts dieser Dominanz des Privaten und dieser an der individuellen 
Befriedigung orientierten Deutungsmuster.  

Für das Studium haben diese Entwicklungen fatale Folgen: Durch den Verlust des öffentli-
chen Lebens im allgemeinen verliert auch das Studium seine Funktion als öffentliche Instanz, 
als Ort, sich in die Streitkultur demokratischer Zivilgesellschaften einzusozialisieren. Das 
Studium wird reduziert auf eine Art Warenhaus, in der nicht mehr der öffentliche Diskurs im 
Vordergrund steht, sondern in dem die individuellen Vorlieben befriedigt werden sollen. 
Hieraus resultiert eine Privatisierung des Sinns, die - überspitzt formuliert - in ihrer versozi-
alwissenschaftlichten Komponente zu einer Form säkularisierten Religionsersatzes führt (vgl. 
etwa Oevermann 1995). Die öffentlichen Diskurse, öffentliche Streitkultur und politisches 
Engagement weichen deren individualisierten Pendants.  

Im selben Maße, wie öffentliche Diskurse zu privaten werden, entwickelt sich auch das Ler-
nen zur Privatsache. Mit dem Verlust von Öffentlichkeit und dem damit einhergehenden 
Rückzug ins Private geraten aber auch die gesellschaftlichen Dimensionen der Arbeit aus dem 
Blick. Die Privatisierung von Sinn führt zu privaten Karrierestrategien, in denen »Selbstver-
wirklichung« auf der motivationalen Ebene und das »Irgendwie-Bewältigen« der jeweiligen 
Praxis die zwei Pole sind, die soziales Handeln konstituieren; für Fachlichkeit oder die Einbe-
ziehung gesellschaftlicher Dimensionen bleibt da kaum Platz.  
 
5 Die Ergebnisse im Vergleich mit ähnlich gelagerten empirischen Untersuchungen 

In neueren Publikationen läßt sich eine Tendenz herauskristallisieren, die die Entwicklung der 
Erziehungswissenschaften und damit implizit der Sozialen Arbeit als quantitative Erfolgsge-
schichte schreibt. Der Dienstleistungssektor und damit der soziale Sektor insgesamt werden 
als expansiv eingeschätzt (z.B. Leenen 1992, Rauschenbach et al. 1995, Rauschen-
bach/Schilling 1995, zuletzt Rauschenbach 1999), eine Tendenz, die implizit als fortschrei-
tende Professionalisierung interpretiert wird. 

Dagegen geraten diese Tendenzen kaum unter qualitativen Gesichtspunkten in den Blick. Es 
scheint, als genüge die Selbstvergewisserung, einem expandierenden Sektor der Dienstleis-
tungsgesellschaft anzugehören, bereits ausreichend, um die Frage einer Professionalisierung 
bzw. Professionalisierbarkeit Sozialer Arbeit zu beantworten. Dieser Tendenz entgegen je-
doch stehen die Ergebnisse einiger neuerer empirischer Studien, die – fast übereinstimmend – 
eine gänzlich andere Zeitdiagnose Sozialer Arbeit zeichnen. Die wichtigsten Ergebnisse sind 
hier als Ergänzung der eigenen Resultate kurz zusammengefaßt. 
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5.1 Professionalisierung durch Orientierung an den Referenzsystemen 
anderer Disziplinen? 

Die Studien von Kurz-Adam (1996) und Sommerfeld (1996) kommen zu dem Ergebnis, daß 
die Orientierung Sozialer Arbeit an den Referenzsystemen anderer Disziplinen (Psychologie, 
Medizin) zwar einerseits zu einer Professionalisierung Sozialer Arbeit im jeweiligen Arbeits-
bereich führen kann, andererseits hier jedoch zugleich auf der Ebene des beruflichen Selbst-
verständnis zu einer Aufgabe desselben führt (Kurz-Adam), oder auch den gegenteiligen Ef-
fekt der Marginalisierung der Sozialen Arbeit in dem betreffenden Arbeitsbereich haben kann 
(Sommerfeld). Soziale Arbeit kann somit in einzelnen Bereichen durchaus als professionali-
siert gelten, ohne jedoch als Ganzes dem Dilemma semi-professioneller Berufe zu entfliehen. 

Im Blickpunkt der Arbeit von Kurz-Adam (1996) steht die Frage nach den Handlungskompe-
tenzen und der beruflichen Identität von MitarbeiterInnen in Erziehungsberatungsstellen. Ziel 
der Studie ist eine Bestandsaufnahme von 187 katholischen Erziehungsberatungsstellen in der 
Bundesrepublik. Neben standardisierten Erhebungsbögen, die an alle untersuchten Institutio-
nen gingen, wurden vertiefend 30 leitfadenorientierte Interviews erhoben.  

Als zentrales Ergebnis ihrer Arbeit gilt wohl die Feststellung, daß in der Erziehungsberatung 
der ´psychologische Blick` deutlich dominiert. Dieser gilt nicht nur für die beschäftigten Psy-
chologinnen und Psychologen, sondern ebenso für die in den Einrichtungen beschäftigten So-
zialpädagoginnen und –pädagogen, die immerhin ca. ein Drittel der Beschäftigten ausmachen. 
Insgesamt, so faßt Adam-Kurz ihr Resultat zusammen, hat die traditionelle Dominanz der 
PsychologInnen in der Erziehungsberatung dazu  

„geführt, daß auch die anderen Berufsgruppen von ´psychologischen` Sichtweisen erfaßt wurden. Das Pro-
fil der Erziehungsberatung zeigt hier eine klare Annäherung der anderen Berufsgruppen an die der Psy-
chologen in der Sichtweise auf die Kindesprobleme. Signifikante Unterschiede, vor allem zwischen den 
Sozialpädagogen und Psychologen sind kaum auszumachen“ (ebd., 126f.). 

Durch die Tatsache, daß die Leitung der Erziehungsberatungsstellen traditionellerweise mit 
PsychologInnen besetzt werden, läßt sich so für die Soziale Arbeit eine Professionalisierung 
´von oben nach unten` konstatieren, der sozialpädagogische wurde in den psychotherapeuti-
schen Blick überführt. Für die SozialpädagogInnen bedeutet dies, daß sie im Handlungsfeld 
der Erziehungsberatung 

„durch diese Professionalisierung an eigenständigem Profil zugleich gewonnen und verloren (haben): sie 
verfügen nun über hohe therapeutische Kompetenz, die sozialen Probleme der Kinder und Jugendlichen 
sind ihnen dabei jedoch – ebenso wie dies traditionell des Psychologen vorgeworfen wird – aus dem Blick 
geraten“ (ebd., 128). 

Dementsprechend ist der Stellenwert lebensweltlicher Sichtweisen auf die Probleme der 
Klientel verhältnismäßig gering und wird von keiner der beteiligten Berufsgruppen vertreten. 
Konsequenz: Das klassische Berufsbild des Sozialpädagogen, das ausdrücklich auf die Einbe-
ziehung lebensweltlicher und sozialer Aspekte – zumindest seiner Intention nach – abhebt, 
wird in den Einrichtungen nicht (mehr) sichtbar.  
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Adam-Kurz interpretiert diese Ergebnisse dahingehend, daß es der Psychologie als etablierter 
Profession offenbar relativ leicht gelingt, ein berufliches Selbstverständnis Sozialer Arbeit zu 
überlagern: 

„Der Druck, der von einer dominierenden, hochprofessionellen Berufsgruppe auf das Profil des Teams 
ausgeht, ist zumeist stärker als das aus der Ausbildung gewonnene berufliche Selbstverständnis der ande-
ren Berufsgruppen im Team“ (ebd., 133). 

Wenn jedoch die einzelnen Berufsgruppen kaum noch zu unterscheiden sind, stellt sich die 
Frage, ob dann von der proklamierten Multidisziplinarität der Teams in den Einrichtungen 
überhaupt noch die Rede sein kann. Adam-Kurz verneint dies. Die Multidisziplinarität der 
Teams ist ihres Erachtens nicht allein durch die Existenz verschiedener Fachrichtungen be-
schreibbar, vielmehr ergibt sie sich durch die hierarchische Arbeitsteilung im Team. Und auch 
hier sind die Rollen klar verteilt, führen geradezu zu dem paradoxen Effekt, daß die Psycholo-
gInnen die Beratungsgespräche führen, den SozialpädagogInnen die Maßnahmen zugewiesen 
werden, für die sie dann therapeutisch zuständig sind. Daß sich bei dieser Konstellation sozi-
alpädagogische Handlungsmuster nicht aufweisen lassen, verwundert kaum. 

Daß die Orientierung an den Referenzsystemen anderer Professionen nicht automatisch auch 
mit einer Professionalisierung im jeweiligen Arbeitsfeld einhergeht, verdeutlicht Sommerfeld 
(1996, vgl. auch Sommerfeld/Gall 1996) in seiner Studie. Grundlage seiner Untersuchung 
sind halbstrukturierte Interviews (Atteslander 1971, Lamnek 1989) mit MitarbeiterInnen der 
Psychiatrie, die sich auf drei der interagierenden Berufsgruppen (ein Assistenzarzt, ein Pfle-
ger, ein Sozialarbeiter, eine Sozialarbeiterin) verteilten. Zusätzlich wurden zwei Patienten 
befragt. Die Reichweite der Ergebnisse ist stark begrenzt, da weitere Kontrastierungen fehlen; 
Sommerfeld selbst stuft die Untersuchung als Vorstudie ein (ebd., 3). Die zentralen Ergebnis-
se lassen sich wie folgt zusammenfassen. 

Unter dem Aspekt des Selbstbildes der befragten SozialarbeiterInnen bilden diese sowohl auf 
der Ebene der formalen institutionellen Struktur wie auch informell nicht eindeutig ein Team. 
Vielmehr distanzieren sie sich voneinander „und jede und jeder grenzt sich von der (eigentlich 
nicht bestehenden) Gruppe von Sozialarbeitenden ab“ (ebd., 8). Diese Heterogenität der Be-
rufsgruppe korrespondiert mit dem Fehlen eines einheitlichen Zieles der Sozialen Arbeit im 
Berufsfeld Psychiatrie; statt eines gemeinsamen Konzeptes begründet sich das Handeln viel-
mehr in der Individualität des jeweiligen Sozialarbeiters. Dementsprechend gestaltet sich der 
Kontakt zu den anderen Berufsgruppen auch nicht im Rahmen der eigenen Berufsgruppe (rol-
lenförmig), sondern vielmehr ungebunden von dieser auf einer persönlichen Ebene. Auch die 
Arbeit mißt sich nicht an beruflichen Kompetenzen, sondern an menschlichen Qualitäten, so-
zialarbeiterische und persönliche Aspekte beruflichen Handelns werden als identisch angese-
hen; generalisierte Handlungen oder Methoden sind nicht erkennbar, Interventionen werden 
von Fall zu Fall situationsbezogen neu bestimmt. 

Eine eindeutige Bestimmung sozialpädagogischer Aspekte im beruflichen Handeln läßt sich 
nicht aufweisen. Sommerfeld betont vielmehr, daß sich die SozialarbeiterInnen der Hierarchie 
der Institution unterwerfen und die medizinischen Definitionen des ärztlichen Personals über-
nehmen. Sie sprechen z.B. bezüglich der zu betreuenden Personen von PatientInnen, nicht 
etwa von KlientInnen oder AdressatInnen, wie in der Sozialen Arbeit üblich. Neben dieser 
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semantischen Übernahme fremder Definitionen strukturiert sich die Arbeit immer in Abhän-
gikkeit vom ärztlichen Personal, der „Profession der Ärzte ist es gelungen, immer dieses 
Strukturierungsprinzip der ärztlichen Leitung und Delegation von Teilaufgaben durchzuhalten 
und durchzusetzen“ (ebd., 15). 

Dieses Selbstbild korrespondiert mit dem Fremdbild der anderen Berufsgruppen auf die Be-
rufsgruppe der SozialarbeiterInnen, Fremd- und Selbstbild stimmen in erheblichen Maße ü-
berein: 

„Die Sozialarbeit wird nicht nur von den Sozialarbeitenden selber, sondern auch von Angehörigen anderer 
Berufsgruppen nicht als Ganzes, als Einheit von Personen mit berufsspezifischen Kompetenzen wahrge-
nommen, sondern als zufällig zusammengekommene Individuen“ (ebd., 11). 

Die Arbeit der Berufsgruppe der SozialarbeiterInnen ist zudem in einem Maße unprofiliert, 
daß deren Leistungen in der Wahrnehmung des ärztlichen Personals auch ohne größere 
Schwierigkeiten von der Pflege übernommen werden könnten. Das einzige Hindernis hierfür 
sind die zeitlichen Ressourcen des pflegerischen Personals.  

Bei einer derartigen Wahrnehmung (bzw. Nicht-Wahrnehmung) Sozialer Arbeit verwundert 
es dann auch nicht, daß die Soziale Arbeit als Hilfskraft der Pflege eingeschätzt wird, dement-
sprechend die Arbeit der SozialarbeiterInnen vom interviewten Pflegedienstleiter bewertet 
und kritisiert wird, er sie gegebenenfalls auch auf die zu erledigenden Pflichten aufmerksam 
macht. 

Zusammenfassend kommt Sommerfeld zu folgenden Thesen: 

„Die Sozialarbeit in der Psychiatrie bildet keine Einheit. 
Die Sozialarbeit verfügt nicht über berufsspezifische Fähigkeiten (in Darstellung und Wahrnehmung), 
sondern die Qualität der Arbeit ist weitgehend von der Persönlichkeit Sozialarbeitender abhängig. 
Die Sozialarbeit in der Psychiatrie ist marginalisiert und fremdbestimmt. 
Es gelingt der Sozialarbeit nicht, sich selbst als Profession darzustellen und Teilautonomie in ihrem Zu-
ständigkeitsbereich durchzusetzen. 
Es gelingt der Sozialarbeit nicht, sich als gleichberechtigte Partnerin zu präsentieren. 
Daraus entstehen massive Ambivalenzen oder: Schwankungen zwischen grenzenloser Selbstüberschät-
zung und ebensolcher Selbststigmatisierung. 
Weiterhin besteht systematische Unzufriedenheit“. (ebd., 12). 

Als Summe der Ergebnisse konstatiert Sommerfeld, daß für die Soziale Arbeit in der Psychi-
atrie „keine ausreichende berufliche Identität besteht“ (ebd.). 

Sommerfeld betont bei der Interpretation dieser Ergebnisse, daß die Korrelation von Selbst- 
und Fremdbild der Berufsgruppe der SozialarbeiterInnen ihren Stellenwert in der Institution 
marginalisiert. Dies ist jedoch nicht so sehr der Struktur der Institution geschuldet, sondern 
vielmehr dem Interaktionsprozeß zwischen Selbst- und Fremdverortung. Auf der einen Seite 
ist das Fremdbild und die Fremdbestimmung „ein wichtiger Bestandteil der Reproduktion des 
Handlungssystems, das die professionellen SozialarbeiterInnen in einem Status der Nicht-
Professionalität hält. Zur Reproduktion des Systems tragen aber die SozialarbeiterInnen selbst 
auch bei“ (ebd., 25). 

Die Schlußfolgerung, die Sommerfeld für die Soziale Arbeit im Handlungsfeld Psychiatrie 
konstatiert, lautet: 
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„Vermutlich ist die Berufsidentität der meisten schon von vornherein nicht stark ausgeprägt, weil sich die 
meisten SozialarbeiterInnen als individuelle HelferInnen verstehen. Wie dem auch sei, in dem konkreten 
Handlungssystem erweist sie sich jedenfalls als nicht tragfähig. Der systemintern logische Weg führt zu 
einer individuellen Ausgestaltung der eigenen Berufsrolle. Dies deckt sich mit dem allgemein herrschen-
den Professionsmodell der Sozialarbeit, in dem es primär auf die Helferpersönlichkeit ankommt“ (ebd., 
28). 

 
5.1 Soziale Arbeit in der außerschulischen Kinder- und Jugendarbeit 

Wie gestaltet sich nun Soziale Arbeit in Handlungsfeldern, die qua institutioneller Rahmung 
eine Orientierung an den Referenzsystemen anderer Disziplinen nicht ermöglichen, die einer-
seits den SozialarbeiterInnen eine größere Autonomie zugestehen, sie jedoch andererseits auf 
ihr eigenes Referenzsystem zurückwerfen? Dieser Frage widmet sich Sommerfeld ebenfalls in 
einem Vergleich seiner Ergebnisse aus der Psychiatrie mit denen von MitarbeiterInnen des 
Jugendamtes (ebd., 30ff.). 

Um es vorwegzunehmen: Obwohl die Soziale Arbeit im Jugendamt über eine bedeutend hö-
here Autonomie gegenüber der Klinik verfügt, führt dieser Umstand nichts zwangsläufig zu 
einer stärkeren professionellen Identität der SozialarbeiterInnen, „Autonomie ist somit kein 
Garant für berufliche Identität“ (ebd., 37).  

Die Arbeit im Jugendamt besitzt qua Institution einen monoprofessionellen Charakter, durch 
welchen ein Machtkampf zwischen Angehörigen unterschiedlicher Berufsgruppen von vorn-
herein nicht zu erwarten ist;  

„diese objektiv vorhandene Autonomie wird von den Sozialarbeitenden nicht als solche wahrgenommen. 
Vielmehr empfinden sie ihre Arbeit als durch den juristischen Komplex fremdbestimmt. [...] Der Frei-
raum, welcher durch die Autonomie besteht, wird nicht genützt“ (ebd., 35).  

Wird einerseits der juristische Komplex als fremdbestimmend wahrgenommen, fungiert er 
andererseits jedoch als Orientierungsrahmen, um die eigene Unsicherheit und Ungewißheit zu 
strukturieren. Der Kreislauf schließt sich. Die auf der einen Seite nicht wahrgenommene Au-
tonomie und die Diffusität der Tätigkeit, führt die Angehörigen der Sozialen Arbeit auf der 
anderen Seite dazu, sich einem Ordnungsrahmen zu unterwerfen, obwohl sie mit dieser Situa-
tion zugleich höchst unzufrieden sind. Zu diesem Wechselspiel Sommerfeld: 

„Auf der Suche nach einer Absicherung der eigenen Handlungen berufen sich die Sozialarbeitenden an 
(sic) den juristischen Komplex, suchen bei ihm eine Orientierung. Dies wiederum fördert das Nichtwahr-
nehmen der Autonomie“ (ebd., 36). 

 
Die Ergebnisse im Detail: 

Obwohl, wie Sommerfeld feststellt, der Austausch im Team zum festen Bestandteil der Arbeit 
im Jugendamt zählt, kann von einem professionellen Austausch oder einer Kooperation im 
Sinne einer Werte- oder Mehodendiskussion keine Rede sein. Vorgehensweise und Ziele der 
konkreten Situation werden von dem/der einzelnen SozialarbeiterIn individuell bestimmt. Es 
fehlen generalisierbare Handlungsrichtlinien; sowohl in der täglichen Arbeit als auch im me-
thodischen Herangehen haben die MitarbeiterInnen freie Hand. Dies führt jedoch in der 
Wahrnehmung der Situation eher zu Unsicherheiten bei den einzelnen MitarbeiterInnen. Sie 
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pendeln zwischen Entscheidungsrecht und Selbständigkeit auf der einen und einer Orientie-
rungslosigkeit, die in Handlungsunsicherheit mündet, auf der anderen Seite. Neben der bereits 
oben dargestellten Möglichkeit, sich an juristischen Vorgaben zu orientieren, besteht ein wei-
terer Umgang mit dieser Unsicherheit darin, individuelle Konflikte auf das Team zu übertra-
gen, welchem die Funktion zukommt, wichtige Entscheidungen ´abzusegnen`; das Team dient 
als Legitimationslieferant des eigenen Handelns.  

Diese Unsicherheit führt Sommerfeld u.a. darauf zurück, daß ein generalisiertes theoretisches 
und methodisches Referenzsystem den MitarbeiterInnen nicht zur Verfügung steht, wichtiger 
für das Handeln vielmehr die eigene Persönlichkeit erachtet wird: „Erfolge im Umgang mit 
Problemsituationen von KlientInnen werden nicht primär der in der Ausbildung erworbenen 
sozialarbeiterischen Kompetenz zugeschrieben, sondern vielmehr der je individuellen 
´HelferInnenkompetenz`“ (ebd., 31). Diese beruht zu einem großen Teil auf dem persönlichen 
Hintergrund der MitarbeiterInnen oder auf Weiterbildungen, die jedoch weniger in fachlicher 
Hinsicht, sondern vielmehr zur persönlichen Stärkung genutzt werden. 

Angesichts dieser Ergebnisse kommt Sommerfeld bezüglich Sozialer Arbeit im Jugendamt zu 
den folgenden Thesen: 

„Die Sozialarbeit verfügt nicht über berufsspezifische Fähigkeiten (in Darstellung und Wahrnehmung), 
sondern die Qualität der Arbeit wird weitgehend in Abhängigkeit von der Persönlichkeit Sozialarbeitender 
empfunden. 
Die Sozialarbeit verfügt im JA (Jugendamt, Anm. F.A.) wohl über einen autonomen Bereich, vermag die-
sen aber nur ungenügend zu strukturieren und zu nützen. 
Daraus entstehen massive Ambivalenzen oder: Schwankungen zwischen grenzenloser Selbstüberschät-
zung und Ohnmachtsgefühlen“ (ebd., 33). 

Wie für die Soziale Arbeit in der Psychiatrie kommt Sommerfeld zu dem Resultat, daß auch 
im Jugendamt „keine ausreichende berufliche Identität besteht“ (ebd.). 

Steht im Focus der Analyse von Sommerfeld primär die Frage nach der wahrgenommenen 
Autonomie Sozialer Arbeit und ihre Abhängigkeit vom juristischen Komplex, gehen die Ar-
beiten von Thole und Küster-Schapfl (1996, 1997, vgl. umfassend Thole et al. 1996) weit über 
diese thematische Beschränkung hinaus. Sie streben vielmehr eine Antwort auf die Frage an, 
mit welchem Wissen SozialarbeiterInnen, SozialpädagogInnen, DiplompädagogInnen, Lehre-
rInnen und Freizeit- und KulturpädagogInnen ihr Können und Handeln in der beruflichen Pra-
xis begründen und produzieren, wie sie - darüber hinaus – Wissen in Können und Handeln, 
Theorie in Praxis, disziplinäre Kenntnisse in professionelles Tun überführen (vgl. Tho-
le/Küster-Schapfl 1996, 831). Durch diese Fragestellung besteht eine große thematische Affi-
nität zu meinen eigenen Fragestellungen (vgl. Thole 1994), auch wenn der methodische Zu-
gang anders gewählt wurde. 

Die Arbeiten von Thole et al. betten die Frage nach dem Verhältnis von Theorie und Praxis in 
einen biographischen Kontext, so daß im Zentrum ihrer Rekonstruktionen die Frage nach dem 
Zusammenhang von Biographie, Hochschulsozialisation, beruflicher Sozialisation und dem 
Verlauf der Berufskarrieren steht, somit nach jenen routinisierten und praxisgenerierenden 
Deutungsmustern, die sich im beruflichen Habitus niederschlagen. Gemäß dieser Focussie-
rung wählen sie für ihre Fragestellung das narrative Interview, bei dessen Gestaltung sie sich 
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im wesentlichen an Schütze (z.B. 1983) orientieren. Insgesamt wurden 22 Interviews mit 
zwölf SozialpädagogInnen bzw. SozialarbeiterInnen (FH), sieben DiplompädagogInnen und 
drei – ebenfalls akademisch qualifizierten - ´Quereinsteigern` durchgeführt. Die Auswertung 
erfolgte in einem sequenzanalytischen Vorgehen, allerdings wird hierbei in keiner der Publi-
kationen das methodische Vorgehen näher dargestellt. 

Angesichts des völlig anders gelagerten methodischen Zugangs verblüfft die Analogie der 
Ergebnisse zu den eigenen. Im wesentlichen kommen Thole et al. zu dem Schluß, daß dem 
Studium in der Wahrnehmung der Interviewten für die Einmündung in den Beruf nur eine 
geringe, zum Teil sogar marginale Bedeutung zukommt. Es wird weniger im Rahmen einer 
zielorientierten Studienplanung genutzt, um berufliche Kompetenzen zu erwerben, sondern 
vielmehr, um in möglichst viele Handlungs- und Themenfelder einen Einblick zu erhalten. 
Die hieraus resultierenden Schwerpunkte entwickeln sich jedoch einerseits eher zufällig und 
sind zumeist von informellen Ratschlägen, persönlichen Neigungen und den Erfahrungen mit 
den DozentInnen geprägt, oder resultieren aus Erfahrungen und Fähigkeiten, die bereits vor 
dem Studium gewonnen wurden. Biographische Erfahrungen werden in der Regel durch das 
Studium nicht entscheidend verunsichert, so daß auch in der Wahrnehmung der Studierenden 
kein Bedarf besteht, diese Verunsicherungen theoretisch zu füllen. Vielmehr äußert sich das 
Verhältnis zu den theoretischen Referenzsystemen der Disziplin in einer Ignoranz gegenüber 
sozialpädagogischer, sozial- oder erziehungswissenschaftlicher Literatur. Diese wird lediglich 
in den Fällen rezipiert, wo Lösungswege für gravierende Alltagsprobleme gesucht werden 
oder aber die Themen gerade im Trend stehen (z.B. Rechtsradikalismus, geschlechtsspezifi-
sche Sozialisation). Die Informationsquellen sind hierbei oft beliebig, nicht spezifisch ausge-
wählt und nicht einschlägig fachlich; sozialpädagogische oder psychologische Periodika ste-
hen dabei in der Lesegunst weit vor wissenschaftlichen Monographien. 

Hieraus schließen Thole et al., diese Ergebnisse abstrahierend, 

„daß die Handlungsfelder der Sozialen Arbeit durchaus über und durch die hier beruflich Tätigen in einer 
Art und Weise ausgestaltet werden, die jenseits eindimensionaler Bestimmungen liegen. Weder sind die 
beruflichen Akteure in der Sozialen Arbeit strukturell ausschließlich dazu angeraten, die systemischen 
Imperative einer entmenschlichten kapitalistischen Ordnung zu reproduzieren, [...] noch können sie auto-
nom und lediglich orientiert an ihrer Fachlichkeit frei nach ihren Gestaltungswünschen ihr Wissen vor 
dem Hintergrund ihrer biographischen Erfahrungen in gekonntes Handeln überführen. Vergewisserungen, 
die entweder die eine oder die andere Ortung theoretisch stärken und darüber die Möglichkeiten sozialpä-
dagogischer Expertise und praktischen Handelns eng und eingeschränkt oder aber breit und unbegrenzt 
definieren, werden über die offengelegten Deutungsmuster nicht empirisch gesättigt. Die Aufschlüsselun-
gen der in Texte gefaßten sozialen Realität favorisieren demgegenüber die Lesart, daß die jeweilig ge-
wachsenen und ausformulierten Räume, Institutionen und gesellschaftlichen Rahmungen Sozialer Arbeit 
die Handlungspotentiale zwar präformieren sowie die Handelnden institutionell sozialisieren, die sozial-
pädagogisch Handelnden diesen gegebenen Kontext aber auch entscheidend und täglich aufs neue unter 
Rückgriff auf ihre Erfahrungen und biographischen Präpositionen reproduzieren und verändern“ (Tho-
le/Küster-Schapfl 1996, 843). 

Zusammenfassend kommen Thole et al. zu dem Ergebnis, daß 

„das Studium die Herausbildung einer pädagogischen respektive sozialpädagogischen Fachlichkeit und 
Performanz bei den Mitarbeitern der Sozialpädagik des Kindes- und Jugendalters nicht grundlegend zu 
habitualisieren (scheint). Ein anderes Bezugssystem als die über fachliches Wissen leicht unterfütterten 
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sozialen biographischen Erfahrungen als zentrale Ressourcen zur Bewältigung des beruflichen Alltags und 
der Entwicklung von ´Professionalität` liegt offensichtlich entfaltet nicht vor“ (ebd., 849). 

Kommt somit dem Studium schon nur ein geringer sozialisierender Stellenwert für die Her-
ausbildung beruflichen Handelns zu, verfügt auch die sozialpädagogische Praxis über keinen 
Kanon, „der die Ritualisierung, Verwertung und Verberuflichung sozialer biographischer Er-
fahrungen und Ressourcen im Kontext der institutionellen Netzwerke fachlich kodifiziert“ 
(ebd.); die Soziale Arbeit verfügt damit über kein eindeutiges und vor allem fachlich ausge-
wiesenes Vergesellschaftungs- bzw. Vergemeinschaftungsmuster. Vielmehr ritualisiert sich 
die berufliche soziale Praxis primär über subjektive Orientierungen und den privaten Lebens-
stil und umgekehrt. Dementsprechend wird plausibel, weshalb die in der Sozialen Arbeit Täti-
gen nur einen undeutlich konturierten professionellen Habitus ausprägen und entwickeln. 
 
5.3 Soziale Arbeit – Notnagel oder Sinnquelle? 

Obwohl Heinemeier (1994) in seiner Studie zu ähnlichen Ergebnissen wie den bisher darge-
stellten kommt, ist seine Interpretation dieser Resultate eine gänzlich andere. 

Ausgangspunkt seiner Studie ist ebenfalls die Frage nach der biographischen Einbettung des 
Studiums; diese zentrale Fragestellung verfolgt die Zielsetzung, unterschiedliche typische 
Muster der biographischen Einbettung von Studium und Berufsperspektive zu rekonstruieren. 
Bei dem Datenmaterial handelt es sich ebenfalls um narrative Interviews mit Sozialpädago-
gInnen und SozialarbeiterInnen aus den Arbeitsfeldern Sozialpsychiatrie, Alten-, Aussiedler- 
und Jugendarbeit.  

Heinemeier betont in seiner Darstellung, daß das Studium der Sozialen Arbeit deshalb eine so 
große Anziehungskraft besitzt, weil es den Studierenden ermöglicht, sich einerseits beruflich 
festzulegen, ohne damit andererseits biographische oder berufliche Optionen festzuschreiben. 
Er zeigt auf, daß Soziale Arbeit zwar durchaus eine lebensgeschichtliche Perspektive sein 
kann, im Gegensatz dazu aber auch lediglich eine biographische Episode, eine Art Umweg zu 
ganz anderen privaten und beruflichen Lebenszielen. Damit wendet er die wahrgenommene 
Beliebigkeit dieses Studiums in einer lebensgeschichtlichen Perspektive positiv, wenn er be-
tont, daß das Studium der Sozialen Arbeit nicht zuletzt deshalb so attraktiv zu sein scheint, 
„weil es auch Platz hat für Menschen, die kein gradliniges Leben führen, nicht nur – aber 
auch“ (ebd., 211). 

In einer solchen Perspektive kommt dem Studium dann nicht primär die Funktion beruflicher 
Sozialisation, sondern vielmehr die eines biographischen ´Ausprobierens` zu, das Studium 
dient dann der Befreiung aus biographischen Abhängigkeiten, eröffnet einen Weg aus berufs-
biographischen Orientierungskrisen oder bildungsbiographischen Versagenskrisen. Mit Bezug 
auf die Arbeit von Schön (1986) macht er deutlich, daß insbesondere das Studium der Sozia-
len Arbeit in einem sehr hohen Maße für ganz unterschiedliche biographischen Interessen und 
Lebensziele funktionalisierbar ist. Dies führt dann zu der Kernthese Heinemeiers, daß die 
„Attraktivität der Studienperspektive Sozialarbeit darauf beruhen (dürfte), daß sie für Studie-
rende biographische Festlegungen ermöglicht und gleichzeitig Nicht-Festlegung“ (Heinemeier 
1994, 212). 
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Neben diesen zentralen Ergebnissen verweist Heinemeier auf die Frage nach der geschlechts-
spezifischen Attraktivität des Faches. In seiner Interpretation der Tatsache, daß es sich bei den 
Studierenden der Sozialen Arbeit zu ca. zwei Dritteln um Frauen handelt, setzt er sich ab von 
der klassischen Antwort, dies resultiere aus der Nähe der HelferInnenmotive zum tradierten 
Frauenbild. Diese Antwort ist seines Erachtens nur vordergründig plausibel, da nach seinen 
Ergebnissen die Studien- und Berufsperspektive der Sozialen Arbeit insbesondere für Frauen 
ein Entkommen aus abhängiger weiblicher Existenz zu versprechen scheint, „Individualisie-
rung als Freisetzung aus traditionalen Lebensformen bei gleichzeitiger Neubindung (u.a. 
durch den Arbeitsmarkt) zeigt sich nicht zuletzt bei Frauen besonders deutlich“ (ebd., 214). 
Unsicherheit ist für Heinemeier – mit Verweis auf Wohlrab-Sahr (1993) - zum Charakteristi-
kum weiblicher Biographien geworden; die Spannung zwischen nicht mehr gültigen weibli-
chen Entwürfen und noch nicht greifenden, zwischen verblassenden klassischen Vorbildern 
und unpräzisen bzw. noch nicht konsolidierten neuen Leitbildern ist in dieser Perspektive zum 
charakteristischen Merkmal der gegenwärtigen Situation von Frauen geworden. 

Vor dem Hintergrund dieser Diagnose läßt sich dann auch verstehen, weshalb das Studium der 
Sozialen Arbeit auch und gerade für Frauen eine besondere Attraktivität besitzt: 

„Gerade weil Sozialarbeit eine Welt mit buntscheckigen Berufslandschaften, schillernden Kompetenzer-
wartungen und vielfältigen Identifikationsmöglichkeiten ist, bietet sie sich als ein Projektionsfeld für mul-
tiple Erwartungen an. Sozialarbeit ist für die Frauen der Gegenwart nicht zuletzt deshalb attraktiv, weil sie 
ein traditioneller Frauenberuf ist, sondern weil sie kunterbunte Hoffnungen auf sich zu ziehen vermag“ 
(ebd.) 

 
6 Professionalisierung ohne Profession? 

Angesichts der eigenen Ergebnisse und – in Analogie dazu – der dargestellten emprischen 
Resultate verblüfft die Diskrepanz zwischen der Darstellung Sozialer Arbeit als quantitativer 
Erfolgsgeschichte und dem qualitativen Gehalt der Handlungskompetenzen der in der Sozia-
len Arbeit Tätigen. Es bestätigt sich sowohl angesichts der vorliegenden Ergebnisse als auch 
im Vergleich mit vergleichbaren empirischen Resultaten, daß sich gegenwärtig in der Diszip-
lin eine Tendenz abzeichnet, die ich in anderer Stelle (Ackermann 1999b) als »Professionali-
sierung ohne Profession« bezeichnet habe.  

Diese Tendenz resultiert m.E. daraus, daß die bisherigen Versuche der theoretischen Begrün-
dung einer Professionalisierungstheorie bzw. einer Theorie der Handlungskompetenz pädago-
gischen und sozialen Handelns und der empirischen Rekonstruktion auf der Handlungsebene 
bislang unzureichend geblieben sind und es angesichts der bisherigen Anstrengungen kaum 
möglich scheint, die Soziale Arbeit als gelungen professionalisiert zu charakterisieren. Genau 
aus dieser Erklärungsnot resultiert gegenwärtig in der Disziplin die Tendenz, hieraus eine Tu-
gend zu machen, indem Soziale Arbeit kategorial als Profession gesetzt wird, ohne dies theo-
retisch oder empirisch zu belegen. Neuere Publikationen sind für solcherart Selbstvergewisse-
rung Beleg. 

Es sei angesichts solcher Diskrepanzen zwischen Wirklichkeit und deren terminologischer 
Konstitution gestattet, die Frage nach dem Nutzen solchen Vorgehens zu stellen. Ist hier wirk-
lich nur der Wunsch Vater des Gedankens oder spiegelt sich hier wirklich der Versuch, eine 
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Professionalisierung ohne Profession zu konstituieren, um – endlich – die statuspolitische 
Gleichstellung mit den klassischen Professionen zu erreichen, egal zu welchem Preis? 

Auch wenn die dargestellten Ergebnisse ein ernüchterndes Bild vom Zustand der Sozialen 
Arbeit bezüglich des Standes ihrer Professionalisierung zeichnen, läßt sich die Signifikanz der 
Ergebnisse im Kontext empirischer Arbeiten kaum leugnen, zu auffällig analog präsentieren 
sich – im Kern - deren Resultate.  

Und so schließt sich der eingangs geöffnete Kreis: Das Infragestellen der eigenen Fachlichkeit 
und damit auch der möglichen Professionalisierbarkeit Sozialer Arbeit ist angesichts der auf-
gezeigten Ergebnisse dringender denn je. Die Disziplin wäre m.E. gut beraten, solche – sicher 
nicht angenehmen – Tendenzen zur Kenntnis zu nehmen und sich die Frage zu stellen, wie 
hier Abhilfe geschaffen werden könnte. Der Glaubwürdigkeit und dem ernstlich geteilten 
Wunsch wohl der meisten VertreterInnen der Disziplin nach einer auch so zu bezeichnenden 
Professionalisierung Sozialer Arbeit stünde dies sicher besser an als die gegenwärtig betriebe-
ne terminologische Mogelpackung einer Professionalisierung ohne Profession. 
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VI Ausblick - Curriculare Konsequenzen 
 
1 Vorbemerkung 

Angesichts dieser Ergebnisse stellt sich die Frage, wie das Verhältnis von Theorie und Praxis 
neu bestimmt werden kann und vor allem, welche Implikationen diese Neubestimmung für die 
universitäre bzw. hochschulische Ausbildung hat. Meines Erachtens wird an den Ergebnissen 
besonders deutlich, daß das bisherige Polaritätssystem von Wissen und Können in einem ho-
hen Grade revisionsbedürftig ist und um den Aspekt der Erfahrung (vgl. Hesse 1998) erweitert 
werden sollte.  

Die bisherige Konzeption von hochschulischer Ausbildung vernachlässigt aber den Aspekt der 
Erfahrung, Erfahrung wird als vorwissenschaftlich und dem Alltagsdenken zugehörig und 
damit - in der Regel mit Verweis auf Kosík (1986) - als pseudokonkret betrachtet. Entspre-
chend wird im Studium nicht versucht, die vor dem Studium gesammelten Erfahrungen der 
Studierenden einzubinden und - im Vorgriff auf Probleme der Praxis - mögliche Erfahrungen 
zu antizipieren. Die Ausbildung verläuft vielmehr eingleisig und reduziert sich auf die Ver-
mittlung theoretischen Wissens, angesichts der Ergebnisse ein nicht zu legitimierendes Vor-
gehen.  

Was tun? M.E. fordern die Ergebnisse eine Neubesinnung in der disziplinären Ausbildung. 
Bei dieser kommt es in den erziehungswissenschaftlichen Disziplinen darauf an, sie vom Ge-
genstand her zu definieren und erst dann zu bestimmen, mit welchen Mitteln dies erreicht 
werden kann (Theorie, Methoden). Es geht - genauer - darum, die Ausbildung vom Kopf auf 
die Füße zu stellen. Die Soziale Arbeit als Leitdisziplin disziplinärer Verortung, geht das? 

Um die folgenden Überlegungen zu plausibilisieren, ist es an dieser Stelle notwendig, kurz die 
wissenschaftstheoretischen Implikationen einer Fassung Sozialer Arbeit als Leitdisziplin auf-
zuzeigen.  
 
2 Paradigmenwechsel in der Sozialen Arbeit 

- wissenschaftstheoretische Voraussetzungen39 

2.1 Das Paradigma als Zugang zur Wirklichkeit 

Th. S. Kuhn hat in seiner Analyse zur »Struktur wissenschaftlicher Revolutionen« herausgear-
beit, daß die zentralen Sichtweisen einer wissenschaftlichen Disziplin, mit denen sie sich auf 
der einer Seite selbst konstituiert und sich zugleich von anderen Disziplinen abgrenzt, am 
sinnvollsten faßbar ist als Konsens über das zentrale Paradigma, den harten, nicht hinterfrag-
baren Kern der Disziplin. Damit ersetzt Kuhn die im kritischen Rationalismus vertretene Posi-
tion einer Vorgängigkeit von Realität durch die These einer Priorität des Paradigmas; er be-
streitet die Auffassung, Wissenschaft als ein System von Regeln und Aussagen über Gesetz-
mäßigkeiten der untersuchten Realität zu begreifen; was als Gegenstand der Analyse gilt und 
in welcher Weise dies problematisiert wird, resultiert vielmehr aus den zugrundeliegenden 
                                                           
39 Bei den folgenden Ausführungen lasse ich mich von den eher grundsätzlichen Überlegungen von Detlef Garz 
(1989, 9ff.) leiten und focussiere sie auf deren Konsequenzen für eine Konstituierung Sozialer Arbeit als Diszip-
lin. 
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Paradigmata, die im jeweiligen Fall das Handeln des/der einzelnen ForscherIn normativ de-
terminieren. 

Erweisen sich diese Paradigmata als unzureichend zur Rekonstruktion sozialer Realität, kann 
es zur »wissenschaftlichen Revolution«, d.h. zu einem Wechsel des Paradigmas kommen. 
Folgende Bedingungen müssen hierfür nach Kuhn erfüllt sein: 

„Erstens muß ... (das neue Paradigma) einige hervorragende und allgemein anerkannte Probleme lösen 
können, die auf keine andere Weise zu bewältigen sind. Zweitens muß das neue Paradigma die Erhaltung 
eines relativ großen Teils der konkreten Problemlösungsfähigkeit versprechen, die sich in der Wissen-
schaft von seinen Vorgängern her angesammelt hat. Neuheit um ihrer selbst willen ist in der Wissenschaft 
kein Desideratum, wie in so vielen anderen kreativen Bereichen. Daraus ergibt sich, daß neue Paradigma-
ta, auch wenn sie selten oder niemals alle Fähigkeiten ihrer Vorgänger besitzen, gewöhnlich doch eine 
große Zahl der konkretesten Bestandteile vergangener Leistungen bewahren und immer zusätzliche kon-
krete Problemlösungen gestatten“ (Kuhn 1967, 181). 

Ein Verdienst Kuhns ist es sicher, diesen Prozeß in seiner Binnenlogik zu rekonstruieren, in-
dem er aufzeigt, daß sich die Strukturen wissenschaftlicher Paradigmata nicht schlagartig, 
sondern schleichend transformieren. Er führt den Nachweis, daß das Auseinanderfallen von 
postulierter Forschungsmethodologie und tatsächlichem Wissenschaftsbetrieb die Regel ist, 
was zu dem Problem führt, daß die logisch indizierten Postulate der Wissenschaftstheorie 
realiter nicht befolgt werden und es zu einer Rationalitätslücke kommt, wenn disparate Para-
digmata zugleich verwendet werden. 

Im wesentlichen resultieren aus der von Kuhn postulierten Theorie zwei Antworten der Wis-
senschaftstheorie: Die erste Antwort wendet die Kuhnschen Thesen normativ und wird im 
wesentlich von Feyerabend (1976) vertreten: Wenn Wissenschaft selbst nicht mehr ihren An-
spruch auf Rationalität material füllen kann, verliert sich auch ihr Anspruch auf eine Höher-
wertigkeit ihrer Erkenntnisprozesse; Wissenschaft wird zu einem Erkenntnissystem neben 
vielen. In dem Augenblick aber, in dem der Anspruch auf eine Höherwertigkeit wissenschaft-
licher Erkenntnis aufgegeben wird, wird das »anything goes« bzw. die erkenntnistheoretische 
Beliebigkeit zum zentralen Prinzip: Das Handauflegen oder die Geisterbeschwörung z.B. bei 
Schmerzen eines Patienten, werden zu gleichberechtigten - i.S. von gleich wahren - Formen 
menschlichen Handelns, wie etwa das Verschreiben eines Medikaments durch einen Arzt. 
Universalistische Ansprüche müssen dieser Antwort gemäß aufgegeben werden. 

Eine zweite Antwort läßt sich etwa im Rekurs auf Lakatos (1974) formulieren. Er schlägt ei-
nen Weg zwischen Kuhn und Feyerabend vor und versucht damit zugleich, den Rationalitäts-
ansprüchen Poppers treu zu bleiben.  

Wie auch Kuhn geht Lakatos von der Prämisse aus, daß jedes Wissenschaftssystem über einen 
unhinterfragbaren Strukturkern verfügt, der die inhaltliche Ausgestaltung wissenschaftlichen 
Handelns determiniert. Im Gegensatz zu Kuhn aber nimmt er darüber hinaus an, daß dieser 
harte Kern in einen Schutzgürtel eingebettet ist, der das System vor Angriffen schützt, indem 
es diese auffängt oder sie ins Leere laufen läßt. Dieser Schutzgürtel ist wandel- und falsifi-
zierbar, weshalb nach Lakatos von wissenschaftlichem Fortschritt nur die Rede sein kann, 
wenn eine neue Theorie (T2) im Vergleich zur alten Theorie (T1) 
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„einen Gehalt besitzt, der dem nicht-widerlegten Gehalt des Vorgängers entweder gleicht oder ihn über-
trifft. Wir nennen eine solche Reihe von Theorien theoretisch progressiv (die Reihe ‘bildet eine theore-
tisch progressive Problemverschiebung’), wenn jede neue Theorie einen empirischen Gehaltsüberschuß 
ihrer Vorläuferin gegenüber besitzt, d.h. wenn sie eine neue, bis dahin unerwartete Tatsache voraussagt. 
Wir nennen eine theoretisch progressive Reihe von Theorien auch empirisch progressiv (Die Reihe ‘bil-
det eine empirisch progressive Problemverschiebung’), wenn sich ein Teil dieses empirischen Gehalts-
überschusses auch bewährt, d.h. wenn jede neue Theorie uns wirklich zur Entdeckung einer neuen Tatsa-
che führt. Und schließlich heiße eine Problemverschiebung progressiv, wenn sie sowohl theoretisch als 
auch empirisch progressiv ist, und degenerativ, wenn das nicht der Fall ist“ (Lakatos 1974, 115; Hervor-
hebung im Original). 

Um somit mit Lakatos von wirklichem wissenschaftlichen Fortschritt reden zu können, müs-
sen alle Bestandteile eines Wissenschaftssystems transformiert werden. Dies jedoch - und 
damit schließt sich vorerst der Kreis - trifft lediglich auf die in Kapitel I dargestellte zweite 
Position innerhalb der Diskussionen um eine Sozialarbeitswissenschaft zu; die Positionen 1 
und 3 dagegen präsentieren sich angesichts dieser Bestimmung als entweder empirisch oder 
theoretisch progressiv; für einen Paradigmenwechsel der Sozialen Arbeit scheinen sie somit 
ungeeignet.  
 
2.2 Konsequenzen für die Konstituierung der Sozialen Arbeit als Disziplin 

Was aber bedeutet dies nun für die Soziale Arbeit? Es bedeutet, daß es, will sie sich als Dis-
ziplin konstituieren, nicht ausreichen kann, nur einzelne Aspekte zu transformieren, sondern 
Gegenstand/Ziele, Theorie und Methodologien/Methoden kritisch zu hinterfragen sind. Nur so 
ist eine Gegenstandsbestimmung und damit einhergehend eine kategoriale und methodische 
Konstituierung als Disziplin möglich. Sozialarbeitswissenschaft - jedenfalls so wie ich sie 
verstehe - kann sich nicht damit begnügen, die einzelnen Aspekte der Referenzsysteme ledig-
lich zu modifizieren; um zu einer grundlegenden Veränderung und damit zur Konstitution als 
Disziplin zu kommen, müssen die Grundlagen selbst in Frage gestellt werden. 

Will sich die Soziale Arbeit diesem Anspruch einer disziplinären Eigenständigkeit stellen - 
und dieses Anliegen zumindest eint m.E. die unterschiedlichen Ansätze - muß es also darauf 
ankommen, die drei Wissenschaft konstituierenden Aspekte, Ziele, Methoden und Theorien, 
zweifach einzubetten: Auf der einen Seite kommt es auf eine intrawissenschaftliche Einbet-
tung an. Hier stellt sich die Frage nach dem Verhältnis von Theorien und Methoden im Ver-
hältnis zu den Zielen der Disziplin: Was ist der Gegenstand Sozialer Arbeit? Mit welchen 
Methoden läßt er sich rekonstruieren, mit welchen Theorien kategorisieren und beschreiben? 
So wie sich auch andere Professionen als Disziplin nur im Rahmen gesellschaftlicher Arbeits-
teilung und daraus resultierend als gesellschaftlicher Auftrag an sie als Profession entwickeln 
konnten, benötigt die Soziale Arbeit die Bestimmung ihres gesellschaftlichen Auftrages und 
einer zentralen leitenden Kategorie. Was ist, im Gegensatz zu den klassischen Professionen, 
deren Gegenstandsbereiche sich kategorisch fassen lassen als »Körper/Gesundheit« (Medizin), 
»Gerechtigkeit« (Jurisprudenz) und »Sinnstiftung« (Theologie), der Gegenstandsbereich Sozi-
aler Arbeit? Es kommt auf dieser Ebene also darauf an, einen Beitrag zu Theorie, Theorie- 
und Methodenentwicklung und zu ihrer Zielproblematik zu leisten, und das auf allen Ebenen. 
Diese drei Aspekte lassen sich im Anschluß an Laudan (1984) wie folgt in ihrem Verhältnis 
darstellen: 
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Die zweite Einbettung geht über die intradisziplinäre Diskussion hinaus. Die drei benannten 
Aspekte sind ebenfalls eingebettet in den Kontext sozialer Assoziationen und gesellschaftli-
cher Zuschreibungen, zumal in ihrer Abhängikeit von kommunalen, staatlichen und kirchli-
chen Trägern Sozialer Arbeit und darüber hinaus natürlich auch in die Gemengelage von kul-
turellen, ökonomischen und juristischen Möglichkeiten bzw. Behinderungen. 

Konkretisiert für die Soziale Arbeit stellt sich die Dreiheit von Theorie, Methode und Zielde-
finition somit wie folgt dar. 
 

 

 
Die hier kurz umrissene wissenschaftstheoretische Einbettung der Diskussionen um eine So-
zialarbeitswissenschaft sollte deutlich gemacht haben, daß das Projekt Sozialarbeitswissen-
schaft impliziert, nicht nur Einzelaspekte zu revidieren, sondern die Disziplin als Ganzes vom 
Kopf auf die Füße zu stellen, danach zu fragen, wie sie aus der (theoretischen wie methodolo-
gischen/methodischen) Abhängigkeit von anderen Disziplinen zu emanzipieren und in den 
Rang einer eigenständigen Leitdisziplin zu erheben ist. Bisherige Versuche, einzelne Aspekte 
zu revidieren bzw. inhaltlich neu zu füllen (Therapeutisierung, Politisierung, Pragmatisierung) 
blieben - zumindest für die Frage der Professionalisierung Sozialer Arbeit - weitestgehend 
wirkungslos. Hierzu gehört dann natürlich auch, das Verhältnis zu den Nachbardisziplinen 
(Psychologie, Soziologie, Medizin, Jurisprudenz, Politik u.a.) neu zu bestimmen.  

Parsons (1964) hat in seiner Analyse der Struktur und Funktion der modernen Medizin ver-
deutlicht, daß es sich um ein – wenn auch verbreitetes - Mißverständnis handelt, von der Me-
dizin als »medizinische Wissenschaft« zu sprechen, da sie nicht als integrierte Einzeldisziplin 
zu charakterisieren ist und sich eher durch ihren Anwendungsbereich konstituiert (kategorisch 
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faßbar unter Gesundheit/Krankheit/Körperlichkeit). Diese Erkenntnis gilt es m.E. für die So-
ziale Arbeit fruchtbar zu machen. Nicht die einzelnen Einzeldisziplinen konstituieren die Dis-
ziplin, sondern der Anwendungbereich, in meiner Terminologie Gegenstandsbereich. Wenn 
also schon über integrierende Aspekte der unter dem Oberbegriff Soziale Arbeit zusammenge-
faßten Disziplinen zu sprechen ist, kommen wir nicht umhin, die Integration von ihrem Ge-
genstand her zu bestimmen und diesen kategorial zu fassen. Nur so ist es möglich, die Konsti-
tuierung der Sozialen Arbeit als Disziplin und Profession grundsätzlich von ihrem Gegenstand 
her zu bestimmen und nicht lediglich einzelne Aspekte zu modifizieren. Auch wenn die bisher 
in der Diskussion angebotenen Gegenstandsbestimmungen, die den sozial überforderten Men-
schen (Tillmann 1990), die bedrohte menschliche Identität (Haupert 1995), das gelingende 
bzw. mißlingende Leben (Deutsche Gesellschaft für Sozialarbeit) oder auch das Konzept der 
Lebensführung (Wendt 1995, Voß 1993), in den Vordergrund rücken, bisher noch eher einen 
sondierenden Charakter besitzen, weisen diese Ansätze sicherlich mehr Perspektiven auf, als 
das Festhalten am Bestehenden (vgl. hierzu ausführlicher Kap. 4). 
 
2 Qualitative Forschung und Professionalisierung Sozialer Arbeit40 

Eine Möglichkeit, die aufgezeigten Probleme einer Disziplinbildung Sozialer Arbeit – auf der 
erkenntnis- und forschungslogischen Ebene - zu lösen und damit einhergehend – auf der Ebe-
ne der Hochschulsozialisation - zu einer neuen Vermittlung von Theorie und Praxis zu kom-
men, besteht m.E. in der Integration qualitativ-rekonstruktiver Verfahren in das Studium und 
einer daraus resultierenden Konzeption von Studium als »sozialpädagogischer Kasuistik« 
bzw. »kontrolliertem Fremdverstehen« als einer Erweiterung des bisherigen Polaritätssystems 
von Wissen und Können. Die Chancen, die ein solches Vorgehen für die Professionalisierung 
Sozialer Arbeit eröffnet, ist in den letzten Jahren verstärkt hervorgehoben worden (vgl. Hau-
pert 1992, 1997, Kraimer 1994, 1998). 

Eine solche Konzeption von Studium ist eng verknüpft mit der Entwicklung qualitativ-
empirischer Methoden der Sozialforschung. Da in Teil I hierauf nur im Fokus auf die verwen-
dete Methode des Experteninterviews eingegangen worden ist, scheint es an dieser Stelle not-
wendig, vorweg kurz auf die methodologischen Aspekte qualitativ-empirischer Sozialfor-
schung und ihren Bezug zur Sozialen Arbeit einzugehen. 
 
3.1 Qualitative Methodologien und Methoden 

Unter dem Oberbegriff Qualitative Methoden (zur Übersicht vgl. Lüders/Reichertz 1986, 
Garz/Kraimer 1991, König/Zedler 1995) versammeln sich eine Vielzahl unterschiedlichster 
Methodologien und Methoden, die sich weniger durch ein homogenes inhaltliches und me-
thodisches Vorgehen, sondern eher durch die Abgrenzung zu den klassischen empirischen und 
statistischen Methoden der Sozialforschung auszeichnen. Qualitative Methoden verstehen sich 
hierbei nicht als Gegensatz zu den empirisch-statistischen Verfahren; vielmehr divergieren die 
Ansätze im unterschiedlichen grundlagentheoretischen Erkenntnisinteresse: Sind die statis-
tisch-empirischen Verfahren an Aussagen über Häufigkeiten, Verteilungs- und Streuungspa-
rameter sozialer Prozesse interessiert, eint qualitative Methoden das Interesse an den Struktu-
                                                           
40 Im folgenden orientiere ich mich an bereits an anderer Stelle (Ackermann 1995) publizierten Überlegungen. 
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ren eben jener sozialen Prozesse selbst. Hierbei wird davon ausgegangen, daß durch die Stan-
dardisierung der Erhebungs- und Auswertungsinstrumente der empirisch-statistischen Verfah-
ren „das soziale Feld in seiner Vielfalt eingeschränkt, nur sehr ausschnittweise erfaßt und 
komplexe Strukturen zu sehr vereinfacht und zu reduziert dargestellt würden“ (Lamnek 1988, 
4). Zugespitzt formuliert: In den empirisch-statistischen Verfahren beugt sich die Analyse 
sozialer Wirklichkeit den zur Verfügung stehenden Methoden, soziale Wirklichkeit wird dort 
reduziert, wo sie sich in das Instrumentarium der Methoden nicht einfügen läßt.  

Anders dagegen in den qualitativen Methoden, in denen sich die verwendeten Methoden dem 
Forschungsgegenstand quasi anschmiegen41, sich abhängig machen vom jeweiligen For-
schungsgegenstand; so benannten schon Glaser und Strauss (1967) in einer der frühen metho-
dologischen Veröffentlichungen aus dem Bereich qualitativer Forschung die von ihnen ver-
wendete Methode als »gegenstandsbezogene Theorie« (grounded theory), um zu verdeutli-
chen, daß soziale Wirklichkeiten nicht unter das Diktat der Zahl zu subsumieren sind; viel-
mehr gilt hier „that generating grounded theory is a way of arriving a theory suited to its sup-
posed uses“ (ebd., 3) oder - mit Adorno gesprochen - „Methoden hängen nicht vom methodo-
logischen Ideal ab, sondern von der Sache“ (Adorno 1972a, 552). 

Qualitative Forschung folgt somit der schon von Adorno formulierten Kritik, daß „um zu 
quantitativen Aussagen zu gelangen, [...] immer erst von qualitativen Differenzen der Elemen-
te abgesehen werden [muß]; und alles gesellschaftlich Einzelne trägt die allgemeinen Be-
stimmungen in sich, denen die quantitativen Generalisierungen gelten. Deren Kategorien sind 
selbst allemal qualitativ“ (Adorno 1972b, 204f.).42 

Entsprechend gestaltet sich auch die Forschungspraxis qualitativer Sozialforschung als eine 
gänzlich andere als die empirisch-statistischer Verfahren: Wird hier bereits bei Erhebung und 
Auswertung des Materials die Datenbasis auf das für das verwendete Instrumentarium not-
wendige Maß ´zurückgeschnitten`, verzichten qualitative Methoden auf diese Reduzierung 
(Codierung) des Materials und versuchen, aus den Selbstdeutungen und (Re)Konstruktionen 
der Subjekte selbst soziale Zusammenhänge und deren Struktur zu rekonstruieren. Qualitative 
Methoden folgen damit den schon im Symbolischen Interaktionismus formulierten Prämissen: 

1. Menschen handeln Dingen gegenüber auf der Grundlage der Bedeutungen, die diese Dinge 
für sie besitzen. 

2. Die Bedeutung dieser Dinge wird abgeleitet oder entsteht in sozialer Interaktion. 
3. Die Bedeutungen werden in einem interpretativen Prozeß benutzt und/oder verändert.  
                 (vgl. Blumer 1973, 81) 

                                                           
41 So schreibt schon Dilthey: „Nicht dadurch erweisen wir uns als echte Schüler der großen naturwissenschaftli-
chen Denker, daß wir die von ihnen erfundenen Methoden auf unser Gebiet übertragen, sondern dadurch, daß 
unser Erkennen sich der Natur unserer Objekte anschmiegt und wir uns so zu diesem ganz so verhalten, wie sie 
zu dem ihrigen“ (Dilthey 1957, 143). 
42 Zur Diskussion »quantitative« und/oder »qualitative« Methoden vgl. auch Treumann 1986, Wilson 1982. 
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3.2 Qualitative Forschung und Soziale Arbeit 

Für die Soziale Arbeit eröffnet sich durch die Integration qualitativer Forschungsmethoden 
u.a. die Möglichkeit, die jeweilige Lebenswelt der Klientel aus deren alltäglichen Situations-
definitionen zu rekonstruieren und damit ein Zugang zu den »Strukturen der Lebenswelt« 
(Schütz/Luckmann) der von Sozialer Arbeit betroffenen Klientel (vgl. Kraimer 1991). Quali-
tative Forschung ermöglicht damit die methodologische und methodische Einlösung der von 
Fatke und Hornstein (1987, 591f.) beschriebenen zentralen Aufgaben zukünftiger Forschung 
und Theoriebildung Sozialer Arbeit: 

1. Darstellung der sozialpädagogischen Praxis weniger aus der Sicht der Experten, sondern 
aus der Sicht der Betroffenen, 

2. stärkere Reflexion des Pädagogischen in der Sozialpädagogik und 
3. pädagogisch inspirierte Erforschung sozialer Problemlagen in ihrer historisch-konkreten 

Qualität. 

In Erweiterung dieser Aufgaben einer Sozialarbeitsforschung müssen Verfahren der empi-
risch-qualitativen Sozialforschung nach Haupert (1995, 48) folgendes leisten: 

„1. Die unbekannte Betroffenensicht muß erfaßt werden. 
2. Versteckte Probleme sozialer Realität müssen aufgedeckt werden. 
3. Die praktisch wirksamen Alltagsroutinen, -theorien und Deutungsroutinen der professionellen Sozialarbeit 

sollen auf ihre soziale Funktionalität und Entstehungsbedingungen hin entschlüsselt werden. 
4. Der Sozialarbeiter soll in die Lage versetzt werden, die lebensweltlichen Perspektiven der Betroffenen zu 

deuten und verstehen zu können, um adäquater handeln zu können. 
5. Die Kontrolle von Vorurteilsproduktion und von systematischen Deutungsfehlern muß gewährleistet sein.“ 

Hat sich die Verwendung qualitativ-empirischer Verfahren in der Sozialarbeitsforschung bei 
den von Haupert benannten ersten drei Punkten bewährt (zur Übersicht vgl. Kraimer 1991), 
mangelt es m.E. noch an einer Ausformulierung und Publizierung der Punkte 4 und 5 und hier 
vor allem einer Antwort auf die Frage, wie sich mittels der Integration qualitativer Verfahren 
bereits in Ausbildung und Lehre eine Professionskompetenz herausbilden läßt. So betont auch 
Haupert, daß „die Einübung qualitativer Verfahren mit ihren typischen Erhebungs- und Ana-
lysetechniken [...] zu spezifischen Eigenschaften [führt], die zur Ausformung von Professi-
onskompetenz unerläßlich sind“ (Haupert 1995, 49), spart aber die Antwort aus, wie konkret 
eine solche Einübung aussehen könnte. Auch in einer früheren Veröffentlichung (Hau-
pert/Kraimer 1991) wird auf diesen Punkt kaum eingegangen. Zwar heißt es dort, daß sich 
„die erforderliche Ausformung professioneller Kompetenzen im Rahmen des Studiums [...] in 
der Auseinandersetzung mit konkreten Handlungsproblemen der Berufspraxis bereits inner-
halb der Hochschule vollziehen“ (ebd., 110) muß, wozu „eine spezifische Fallbesprechungs-
methode als Form eines Theorie-Praxis-Verbundes entwickelt und nutzbar gemacht werden“ 
(ebd.) kann; wie ein solches Vorgehen jedoch aussehen und in welchen Rahmen es eingebettet 
werden könnte, bleibt unbeantwortet.43  

                                                           
43 Vgl. hierzu auch Haupert 1992, 1994. 
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3.3 Sozialpädagogische Kasuistik 

Einen Vorschlag, das aufgezeigte Theorie-Praxis-Dilemma der Sozialen Arbeit aufzuheben, 
unterbreitet Stefan Aufenanger in seinem weitgehend unberücksichtigt gebliebenen Aufsatz 
»Am Fall lernen - Sozialpädagogische Kasuistik« (Aufenanger 1986).44 Ausgehend von den 
Problemen einer Reduzierung von Professionalisierung auf Verwissenschaftlichung, stellt er 
die Frage, wie sich im universitären Ausbildungsbetrieb Handlungskompetenz vermitteln läßt 
und beantwortet sie mit einer an Oevermann (1978, 1981a) orientierten Konzeption einer so-
zialpädagogischen Kasuistik. 

Rekurrierend auf Oevermanns Professionalisierungstheorie, die als zentrales Charakteristikum 
professioneller Tätigkeiten die Integration von wissenschaftlicher und hermeneutischer Kom-
petenz proklamiert (s.o.), stellt Aufenanger fest, daß  

„die strukturellen Momente der pädagogischen Handlungsstruktur [...] eine partikulare Beziehung [ver-
langen], die durch ihre Einmaligkeit sich auszeichnet. Genauso wie Eltern ihrem Kind gegenüber nicht 
allgemeine Regeln der Erziehungswissenschaft [...] anwenden können, muß der Sozialpädagoge die spezi-
fische Gegebenheit des Falles berücksichtigen: er muß den Fall verstehen“ (ebd., 234f.). 

Entscheidend für das Verständnis, so Aufenanger weiter, sei in der Praxis Sozialer Arbeit 
nicht das Spezialwissen, sondern die Berücksichtigung der konkreten Fallgeschichte. Genau 
diese Fähigkeit zur Berücksichtigung der konkreten Fallgeschichte aber werde gegenwärtig in 
der SozialpädagogInnenausbildung nicht vermittelt. Entsprechend komme der Kasuistik in 
einer sozialpädagogischen Ausbildung ein zentraler Stellenwert zu. 

Sein Verständnis einer sozialpädagogischen Kasuistik stellt Aufenanger in Abgrenzung zur 
klassischen Kasuistik dar. Dort geht es seines Erachtens nicht um eine Rekonstruktion des 
Falles in der Sprache des Falles selbst, vielmehr ist das Vorgehen der klassischen Kasuistik 
eher als Falldarstellung zu charakterisieren: Gesucht wird nach Theorien, die den Fall erklä-
ren sollen; statt einer Rekonstruktionslogik kommt eine Subsumtionslogik zur Anwendung 
(vgl. hierzu auch Oevermann 1981b, 4f.), bei der lediglich Passungsstücke einer Theorie für 
einen konkreten Fall gesucht werden.  

Aufenanger dagegen plädiert für eine Kasuistik, 

„die das Typische rekonstruktiv erschließt, d.h. aus dem Fall selbst jene strukturellen Momente herausar-
beitet, in denen das scheinbar Besondere als eine prinzipielle Möglichkeit des Allgemeinen erscheint und 
umgekehrt, das Allgemeine als eine spezifisch individuelle Variante auftritt“ (Aufenanger 1986, 236). 

Eine solche rekonstruktive Kasuistik scheint Aufenanger eine für die Aneignung von pädago-
gischem Handeln fruchtbare Alternative zu sein, da diese Fallrekonstruktion beansprucht, „die 
Geschichte des Falles von innen her zu rekonstruieren“ (ebd., 237) und von der Annahme 
ausgeht, „daß jeder Fall eine spezifische Logik seiner Entfaltung enthält und daß diese sich als 
eine bestimmte Strukturierungsgesetzlichkeit bestimmen läßt“ (ebd.). Als Methode zur Fallre-
konstruktion schlägt er die von Oevermann entwickelte objektive Hermeneutik (zur Übersicht 
vgl. Aufenanger/Lenssen 1986, Garz/Kraimer 1994, zusammenfassend Ackermann et al. 
1995, 160ff.) vor, die ihm als besonders geeignet erscheint, da hier alle Produkte des sozialen 

                                                           
44 Vgl. hierzu auch Müller 1993, Müller et al. 1986 
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Handelns als Texte, als Sinngebilde bzw. menschliche Objektivationen verstanden werden, 
deren objektive Bedeutungsgehalte decodierbar sind.  

Aufgabe des objektiven Hermeneuten ist es, die Strukturgesetzlichkeit eines Falles zu expli-
zieren, um die Genese der spezifischen Fallstruktur bestimmen zu können, d.h.: 

„Der objektive Hermeneut versucht nun einerseits diese Struktur durch Rekonstruktion des objektiven Be-
deutungsgehalts zum Vorschein zu bringen und andererseits gleichzeitig jene Regel aufzustellen, die diese 
Struktur hervorgebracht hat“ (ebd.). 

So sei es möglich, die innere Dynamik eines Falles zu bestimmen, das je Individuelle des Fal-
les zu explizieren und aufgrund der im (nicht am) Fall sich offenbarenden Fallstrukturgesetz-
lichkeit Ansatzpunkte für Interventionen zu benennen (vgl. z.B. Mollenhauer/Uhlendorff 
1992). Hier liegt für Aufenanger der zentrale Unterschied zur traditionellen Kasuistik, in der 
zwar auch Daten über den Fall gesammelt würden, die Struktur des Falles aber von außen her 
bestimmt und nicht fallimmanent rekonstruiert würde. 

Auf diesen Aspekt verweist auch Haupert (1997, 30), der das von Aufenanger entwickelte 
Verfahren in Anlehnung an Oevermann weiterentwickelt. Seine Analyseschritte einer »Sozia-
len Diagnose« beschreibt er wie folgt: 

„Fall-Bestimmung: 
1. Bestimmung des Falls und gegebenenfalls des Handlungsproblems. „Was ist der Fall?“ 

„Wie ist das Material eingebettet?“ 

Fall-Rekonstruktion: 
2. Interpretation der objektiven Daten (Geburtsort und –jahr, Schul- und Berufsabschluß, 

Familienstand, programmatische Schriften usw.) 
3. Interpretation der ersten Sequenz (Sinneinheit) 
4. Formulierung einer ersten Kernaussage (Hypothese) über den Fall. 
5. Weitere Analyse des Materials zur Überprüfung der ersten Kernaussage 

Fall-Intervention: 
6. Überprüfung und eventuell Modifikation der Kernaussage und des eingangs bestimm-

ten Handlungsproblems. 
7. Entscheidung über Intervention und/oder professionelle Abstinenz“ 

Dieses fallrekonstruktive Vorgehen entspricht nun Aufenanger zufolge genau jenem Aspekt 
des Fremdverstehens als einem spezifischem Charakteristikum professionellen Handelns. Als 
solches sei es in die Ausbildung zur Sozialen Arbeit zu integrieren, vermag ein solches He-
rangehen doch „die Dialektik von der Anwendung allgemeiner Regeln, die aus der Rekon-
struktion von Fallgeschichten gewonnen wurden, und dem spezifischen Eingehen auf einen 
Fall“ (Aufenanger 1986, 239) einen Habitus zu vermitteln, der das besondere Pädagogische 
beim Sozialpädagogen herausstelle. Für das Studium der Sozialen Arbeit bedeutet ein solches 
Herangehen, am Fall zu lernen, wie sich Individualität und Allgemeinheit entwickeln und ver-
binden. Eine solche Erweiterung der Curricula verspricht, einen wesentlichen Beitrag in der 
Ausbildung der Sozialen Arbeit zu leisten.  
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3.4 Ethnographisches Verstehen 

Eine Integration sozialpädagogischer Kasuistik in die Curricula der Ausbildung Sozialer Ar-
beit und die damit verbundene Verabschiedung der einseitigen Orientierung am Paradigma 
des »wissenschaftlich ausgebildeten Praktikers« ist natürlich mit einem Aufwand gekoppelt, 
deren Umsetzung speziell an Fachhochschulen angesichts der kurzen Studiendauer auf 
Schwierigkeiten stößt. So begrüßen z.B. Dewe et al. (1993) eine solche Konzeption sozialpä-
dagogischer Kasuistik, werfen aber zugleich die Frage auf,  

„ob bzw. wie diese aus der Berufspraxis rekonstruierte Handlungslogik professioneller Sozialpädagogen 
als ein lehr- bzw. lernbares Vermögen gefaßt werden kann, für dessen Vermittlung und Aneignung z.B. an 
Fachhochschulen sich realisierbare und überprüfbare Konzepte entwickeln lassen“ (ebd., 42) 

und beantworten diese Frage mit der Feststellung, daß es nicht hinreichend sei, auf eine 
Kunstlehre wie die objektive Hermeneutik zu rekurrieren, da mit dieser „Anforderungen ver-
bunden [seien], denen im institutionellen Arrangement der Ausbildung von SozialpädagogIn-
nen nicht Rechnung getragen werden kann“ (ebd.). 

Fritz Schütze dagegen hat in verschiedenen Publikationen (Schütze 1988, 1993, 1994) seine 
Konzeption einer Integration qualitativer Verfahren in die Ausbildung Sozialer Arbeit vorge-
stellt und damit auch verdeutlicht, daß die von Dewe et al. vorgebrachte Skepsis unangebracht 
ist. Angebracht ist laut Schütze „in der Sozialen Arbeit und in den Erkundungs- und For-
schungsprozessen des Sozialwesens eine methodische Fremdheitshaltung“ (Schütze 1994, 
189), die er als ethnographische Sichtweise kennzeichnet. Diese geht davon aus, daß in der 
Sozialen Arbeit im Kontakt von SozialarbeiterInnen und Klientel stets unterschiedliche Kultu-
ren aufeinanderstoßen, deren dabei auftretende Verständigungs- und Übersetzungsprozesse 
vornehmlich mit ethnographischen Forschungsverfahren analysierbar seien. Schütze begreift 
die ethnographische Sichtweise hierbei als eine metatheoretische und metamethodische Hal-
tung mit prinzipieller Phänomenoffenheit und einer verfremdeten Perspektive auf die zu er-
kundenden Phänomene. Diese prinzipielle Offenheit ermöglicht auch, daß alle Verfahrenswei-
sen der interpretativ-qualitativen Sozialforschung realisiert werden können (Methodentriangu-
lation), somit keine speziellen Fachmethoden eine besondere Prominenz beanspruchen kön-
nen. 

Den Terminus Ethnographie versteht Schütze hierbei i.S. „einer (grundlegenden) frageoffe-
nen, szenisch-interaktiven, Primärmaterial-bezogenen, Symbolisierungsinterpretativen, empa-
thisch fremdverstehenden Erkenntnishaltung“ (ebd.: 201), deren Grundverständnis sich wie 
folgt kennzeichnen läßt.  

(a) Die soziokulturelle Realität der Klientel ist grundsätzlich unseren eigenen praktisch einge-
lebten Betrachtungsweisen fremd. 
(b) Unterstellt wird, anknüpfend an die Grundsätze des Symbolischen Interaktionismus (s.o.), 
daß die soziale Realität im sprachlichen Medium textuell vorinterpretiert und stilistisch darge-
stellt ist. 
(c) Soziale Prozesse können nur im Rahmen singulärer Erscheinungen und in ihrem Nieder-
schlag in Primärmaterialien erfaßt werden (einzelfallanalytisch). 
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(d) Der ethnographische Forscher ist durch sein Forschungshandeln in genau dieselbe Interak-
tion verflochten, die er analysiert (interaktiver Charakter des interpretativen Forschungspro-
zesses). 
(e) Somit muß auch die Feldinteraktion des Forschers einer Analyse unterzogen werden. 
(f) Die ethnographische Feldforschungsperspektive versucht, sowohl Nostrifizierungstenden-
zen45 als auch verdinglichte Verfremdungstendenzen abzuwehren (ebd., 231ff.). 

Mittels eines solchen Grundverständnisses ethnographischen Verstehens ist es laut Schütze in 
der Sozialen Arbeit möglich, Problementfaltungen und die damit verbundenen sozialen Pro-
zesse wahrnehmbar und analysierbar zu machen, „die in den Alltagsroutinen der Lebensfüh-
rung der Betroffenen und der Berufspraxis der professionellen Sozialarbeiterinnen und Sozi-
alpolitiker oft (und z.T. gar gemeinhin) unbeachtet bleiben“ (ebd., 193). Die ethnographische 
Sichtweise entspricht somit in ihrem Vorgehen exakt den Prämissen, die auch für eine sozial-
pädagogische Kasuistik gelten. 

Eine solche ethnographische Sichtweise in der Sozialen Arbeit zu integrieren und damit auch 
ihre eigenständigen sozialwissenschftlichen Erkenntnisquellen auszuschöpfen, ist für Schütze 
nur möglich, „wenn sie die Sozialisation ihrer Fachkräfte in die ethnographische Sichtweise 
mehrschichtig im Sozialwesen-Studium und in sozialwesenspezifischen Aufbaustudiengängen 
wie dem der Supervision verankert“ (ebd., 191). Als ein geeignetes Instrument hierzu be-
schreibt Schütze das der Forschungswerkstatt (vgl. hierzu Schütze 1988, 29ff, Schütze 1993, 
205ff). 

Konstitutiv für eine solche professionalistisch orientierte Forschungswerkstatt  

„ist die regelmäßige, im Prinzip egalitäre Einbeziehung der Studierenden in die Forschungs- und Praxis-
arbeit. In der Erhebung, Untersuchung und Bearbeitung von heterogenen Fällen lernen sie durch konkre-
ten Vollzug - angeleitet von den Hochschullehrern als »Meistern« der Forschung und professionellen 
Handlungspraxis - die Verfahren der Forschung und wichtige Vollzüge der Handlungspraxis“ (Schütze 
1993, 206). 

Das Material für diese Arbeit wird entweder von den Studierenden (z.B. im Zusammenhang 
mit Seminar- und Diplomarbeiten bzw. Dissertationen) oder von den HochschullehrerInnen in 
die Forschungswerkstatt eingebracht. Der jeweilige Fall wird vom Einbringenden bereits vor-
strukturiert erzählend und diskursiv der Forschungswerkstatt präsentiert. Die anderen Mitglie-
der verfügen ebenfalls über das Primärmaterial - i.d.R. in Form von Transkriptionen - und 
werden nach der ersten Präsentation in den Interpretationsprozeß integriert. Auf diese Weise 
gelingt es, die Kompetenzen zu Forschungs- und Praxisverrichtungen einzuüben. Zugleich 
ermöglicht ein solcher kommunikativer Forschungsprozeß, neue Gesichtspunkte und Ideen in 
die eigene Interpretation zu integrieren, die Innovationswirkung für Theoriebildung und Ver-
fahrensentwicklung haben. 

                                                           
45 Nostrifizierung: Leugnung des Andersheitscharakters der untersuchten Erscheinungen, ihre Vereinnahmung in 
das eigene Bezugssystem und die kulturelle Vergewaltigung durch dieses (vg. Schütze 1994, 234). 
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4 Das »Saarbrücker Modell« 

Die gegenwärtigen Diskussionen um eine Studienreform in den Fachbereichen Sozialer Arbeit 
(vgl. zur Übersicht Grohall 1997) können beileibe nicht als abgeschlossen gelten, sondern 
lassen sich angesichts der zahlreichen Vorschläge und Konzeptionen und der darüber hinaus 
auch weiterhin in den einzelnen Bundesländern höchst unterschiedlich geregelten Studienord-
nungen wohl eher als Suche begreifen, der disziplinären Heimatlosigkeit der Sozialen Arbeit 
entgegenzuwirken. 

Ein Konzept, das m.E. am ehesten der oben dargestellten Integration qualitativer Methoden in 
die Ausbildung Sozialer Arbeit verpflichtet ist, wird seit 1995 an der Katholischen Hochschu-
le für Soziale Arbeit in Saarbrücken erprobt. Da es m.E. den radikalsten Bruch mit dem Para-
digma des »wissenschaftlich ausgebildeten Praktikers« vollzieht und sowohl auf der Ebene 
der Gegenstandsbestimmung Sozialer Arbeit als auch der Ebene der Strukturierung des Studi-
ums neue Wege beschreitet, soll es hier vorgestellt werden46. 
 
4.1 Schritte der Studienreform 

Bei Gründung der Fachhochschule für Sozialwesen 1971 wurde im wesentlichen die Studien-
konzeption der Vorgängereinrichtung, der 1964 gegründeten Höheren Fachschule für Sozial-
arbeit, übernommen. Zentrales Leitbild war, wie bei den zumeist im selben Zeitraum gegrün-
deten Fachhochschulen im Bundesgebiet, der »wissenschaftlich ausgebildete Praktiker«, bei 
dem die wissenschaftlichen Grundlagenfächer (Soziologie, Psychologie, Pädagogik u.a.) im 
Studium jenes Repertoire vermitteln sollten, das für praktische Interventionen als relevant 
erachtet wurde.  

Ein erster Reformschritt war 1981 die Einführung des einphasigen Studiums, um den Theorie-
Praxis-Bezug durch die integrierten Praxissemester effizienter gestalten zu können. Darüber 
hinaus war intendiert, eine stärkere Anbindung der wissenschaftlichen Grundlagenfächer an 
Themen der Sozialen Arbeit zu gewährleisten; hierzu wurde das Projektstudium ausgebaut, 
indem besonders ausgerichtete methodische Veranstaltungen eingeführt wurden. Trotz dieser 
Reformen blieb jedoch die additive bzw. disziplinorientierte Fächerstruktur der wissenschaft-
lichen Basisfächer erhalten, die Frage der Bedeutung und Funktion dieser Basisfächer für die 
Soziale Arbeit wurde zwar in die Diskussion miteinbezogen, ohne jedoch zu einer Stärkung 
der Sozialen Arbeit als Disziplin zu gelangen. 

Erst in einem zweiten Reformschritt (1994) wurde dieser Schritt vollzogen, indem der diszip-
linorientierte Fächerkatalog durch einen themenzentrierten ersetzt wurde, damit der Versuch 
unternommen wurde, die wissenschaftliche Soziale Arbeit zur curricularen Leitlinie zu erhe-
ben.  

                                                           
46 Ich beziehe mich im folgenden auf den Beitrag von Feth (1996) zur Studienreform an der Katholischen Hoch-
schule für Soziale Arbeit in Saarbrücken. Auf eine Zitation wird aus diesem Grunde verzichtet (vgl. auch Katho-
lische Hochschule für Soziale Arbeit, o.J.). 
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4.2 Disziplinäre Heimat als Ziel 

Mit der Gründung der Fachhochschulen zu Beginn der 70er Jahre wurde zwar die Ausbildung 
auf ein wissenschaftliches Niveau angehoben, damit verknüpft war jedoch nicht ein wissen-
schaftlicher Autonomieanspruch der Sozialen Arbeit in Forschung und Lehre; die Soziale Ar-
beit blieb abhängig von den sie konstituierenden Basisdisziplinen, die zum großen Teil stärker 
ihre eigene Profilierung als das wissenschaftliche Eigeninteresse der Sozialen Arbeit im Auge 
hatten. Die Soziale Arbeit vagabundierte zwischen den einzelnen Fachdisziplinen umher, 
blieb damit auch abhängig von den sich in diesen Disziplinen ständig wandelnden Trends. 
Obwohl sie in der Praxis zunehmend ihr Profil ausbauen konnte, blieb die wissenschaftliche 
Profilbildung an den Fachhochschulen weit dahinter zurück. Der ständig betonte interdiszipli-
näre Charakter des Studiums entpuppte sich damit als disziplinlose Interdisziplinarität, in dem 
die Soziale Arbeit kein integratives Element darstellte, ein genuin sozialpädagogischer Blick 
sich somit nicht entfalten konnte. Der interdisziplinäre Rahmen verlangte mit einem breit an-
gelegten additiven Fächerkanon eine beträchtliche Integrationsleistung der Studierenden, ohne 
jedoch durch die Bereitstellung und Vermittlung einer Leitwissenschaft diese Integrationsleis-
tung zu erleichtern. Die Folge waren berufliche Identitätskrisen der AbsolventInnen dieses 
Bindestrich-Studiums (vgl. Pfaffenberger 1992), wenn diese Integration nicht gelang.  

Dieser Ausgangspunkt der Diskussionen führt damit zu dem Vorhaben, diese Leitwissenschaft 
zu konstituieren und hierdurch zu einer diszipliären Eigenständigkeit und Heimat zu gelangen. 
 
4.3 Leitlinien der Studienreform 

Vor dem Hintergrund dieser Ausgangslage wurden an der Katholischen Hochschule für Sozia-
le Arbeit folgende Leitlinien formuliert: 

1. Es geht primär um die Zukunft der Sozialen Arbeit. Aus diesem Grunde soll ein Studien-
konzept entworfen werden, das aus der disziplinären Heimatlosigkeit hinausführt und der 
Sozialarbeitswissenschaft auf dem Weg zu einer eigenständigen wissenschaftlichen Dis-
ziplin Bausteine liefert und Perspektiven eröffnet. 

2. Das Studium ist Ort der primären Ausformung eines professionellen Habitus und hat die 
Aufgabe, eine disziplinäre Identität zu fördern und damit die Voraussetzungen für die 
Entstehung einer professionellen Identität zu schaffen. 

3. Das Konzept des Studiums orientiert sich an einem Professionsmodell, das der Einheit von 
Theorie- und Handlungswissen den Vorrang gibt, den Kompetenzanforderungen einer pro-
fessionellen Sozialen Arbeit entspricht und den Perspektiven einer modernen Dienstleis-
tungsprofession genügt. 

4. Die disziplinspezifische Fächerstruktur muß einer themenspezifischen Fachstruktur wei-
chen, die der Komplexität der sozialarbeiterischen Praxis besser entspricht. Die darauf fu-
ßende Konzeption bildet die Strukturen einer Sozialarbeitswissenschaft ab und wird in der 
Lehre zur curricularen Leitdisziplin. 

5. Das Studium muß die Ausformung einer Forschungskompetenz ermöglichen, die zugleich 
ein wichtiges Element des professionellen Habitus ist. Die Vermittlung grundlegender, 
insbesondere qualitativer Forschungsmethoden der Sozialarbeitsforschung ist fester Be-
standteil des Studiums. 



 198 

6. Der Praxisbezug als konstituierendes Element in der Lehre ist zu verbessern, hochschuldi-
daktische Formen der Theorie-Praxis-Reflexion sind zu wählen, die eine intensivere theo-
retische Reflexion ermöglichen. 

7. Das spezifische Profil der Fachhochschule muß noch stärker ausgeformt werden. Als 
grundständiges Studium mit einer Regelstudienzeit von acht Semestern muß sich die kon-
zeptionelle Entscheidung, welche Professionskompetenzen vermittelt werden sollen, auch 
an einer antizipatorischen Berufsperspektive orientieren, ohne modernistischen Trends zu 
unterliegen.  

 
4.4 Das Professionsmodell 

Auf dem Hintergrund der Zielvorgaben von Grund- und Studienordnung ist der Studienkon-
zeption der Katholischen Hochschule für Soziale Arbeit ein Professionsmodell zugrunde ge-
legt worden, das aus einer Innenperspektive Sozialer Arbeit abgeleitet worden ist. Demnach 
sollen durch das Studium Sozialer Arbeit als Wissenschaft die folgenden Kompetenzen ver-
mittelt werden (vgl. Abb. 3). 
 
Abb. 3: Professionsmodell der Sozialen Arbeit 

        (Quelle: Feth 1996, 85) 
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Unter theoretischer Praxiskompetenz wird die Fähigkeit zur personen- und situationsbezoge-
nen Theoriebildung verstanden, die vor dem Hintergrund unterschiedlichen theoretischen 
Wissens einen theoriegeleiteten Reflexions- und Interpretationsprozeß in Gang bringt, der als 
eine zentrale Voraussetzung für eine wissenschaftlich aufgeklärte sozialarbeiterische Interven-
tion betrachtet wird. Diese Kompetenz beinhaltet Prozesse des Verstehens, Deutens und Re-
konstruierens i.S. hermeneutischen Fallverstehens. Die Ausprägung dieser Kompetenz kann 
nur ausgeformt werden, indem Praxisforschungskompetenzen im Studium ausgebildet wer-
den. Die AbsolventInnen sollen sich demgemäß als PraxisforscherInnen verstehen, um ihre 
Praxis professionalisiert gestalten zu können. 

Die professionelle Praxiskompetenz dient der Bewältigung berufspraktischer Aufgaben. Über 
dieses Strukturelement wird berufliches Wissen über praktische Interventionsabläufe und ihre 
organisationstypischen Begleitprozesse, über konzeptionelle Erfahrungen im Umgang mit 
bestimmten KlientInnen und über Fertigkeiten bei praktischen Verfahrenabläufen vermittelt, 
die für den jeweiligen Praxisbereich konstituierend sind. Hierzu muß der Prozeß der Theorie-
Praxis-Reflexion so organisiert sein, daß relevantes berufliches Wissen auch in systematisier-
ter Form vermittelt werden kann. Die Wissensvermittlung erfolgt hier in unterschiedlicher 
Form, wie etwa Praxisanleitung vor Ort, Praxisberatung oder Supervision, durch Einbindung 
von PraktikerInnen in Forschungsprojekte und im Rahmen des Projektstudiums. Die Katego-
rie Subjektkompetenz umfaßt jene personenbezogenen Schlüsselqualifikationen, die für diese 
Disziplin zentrale Bedeutung besitzen.  

Die genannten Kompetenzen sollen dazu beitragen, Interventionskompetenz auszuformen, 
jene Kompetenz, die letztlich die spezifische Fachlichkeit der Profession qualifiziert. In die-
sem Sinne wird sozialarbeiterische Intervention verstanden als Aktivität eines Handelnden, 
der von professionellen Interessen geleitet wird, Veränderungen in der Lebenswelt spezifi-
scher AdressatInnen anzustreben. Hierzu greift der Rekurs auf die klassischen Methoden der 
Sozialen Arbeit jedoch zu kurz. Demnach gilt es, auch Explorations- und Evaluationsmetho-
den, die der Sozialarbeitsforschung zuzurechnen sind, und die im Interventionsprozeß die 
notwendige Distanz herstellen, um wissenschaftlich aufgeklärt bestimmte Sachverhalte be-
trachten zu können, fruchtbar zu machen. Ein für die Praxis praktikables Repertoire an For-
schungsmethoden erscheint in diesem Sinne als notwendige Voraussetzung für den Interventi-
onsprozeß.  
 
4.5 Aufbau und Struktur des Studiums 

Der Studienplan der Hochschule ist nach Studienbereichen und Lernfeldern gegliedert, wobei 
in den Studienbereichen die theoretischen Grundlagen, in den Lernfeldern der Praxisbezug 
hergestellt wird. Für die Studienbereiche ergibt sich die folgende Themenstruktur: 

1. Theorien Sozialer Arbeit 
2. Sozialarbeitsforschung 
3. Interventionslehre Sozialer Arbeit 
4. Organisationslehre Sozialer Arbeit 
5. Philosophie und Ethik Sozialer Arbeit 
6. Zielgruppenspezifische bzw. adressatInnenspezifische Soziale Arbeit 
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Diesen theoretischen Grundlagenbereichen stehen vier Lernfelder gegenüber, in denen im 
Grund- und Hauptstudium der Praxisbezug organisiert wird. Es handelt sich um die Bereiche: 

• Lebenswelt und Lebenslage sozialarbeiterischer Zielgruppen 
• Interventions- und Organisationsformen Sozialer Arbeit 
• berufliche Soziale Praxis 
• zielgruppenspezifische Soziale Arbeit/Studienschwerpunkte 

Der Terminus Lernfeld (im Gegensatz etwa zu den Termini Praxisfeld bzw. Praxisbereich) 
wurde gewählt, um zu verdeutlichen, daß der Praxisbezug verstärkt aus einer Feldforschungs-
perspektive konzipiert wird. Die Studierenden sind Lernende, auch und gerade in der Praxis.  
 
4.6 Praxisbezug während des Studiums 

Sowohl im Grund- wie auch im Hauptstudium kommt den unterschiedlichen Praxiserfahrun-
gen eine zentrale Rolle zu. Der Praxisbezug im Grundstudium hat dabei zum Ziel, systema-
tisch an die komplexe Berufspraxis Sozialer Arbeit heranzuführen. Wesentlich ist auch hier in 
der Konzeption die Betonung der Forschungsperspektive, mit der schrittweise an zentrale 
Themen sozialarbeiterischer Praxis herangeführt wird. Der hierbei organisierte forschende 
Blick soll die Studierenden dazu befähigen, den Forschungsprozeß selbst zu organisieren, das 
Erforschte wissenschaftlich zu systematisieren und die Ergebnisse in einer qualifizierten Be-
richterstattung zusammenzufassen. Durch dieses Vorgehen wird prozedurales Wissen vermit-
telt, konzeptionelles Denken gefördert und für das Berichtswesen in der Sozialen Arbeit quali-
fiziert. Da die Feldforschungsprojekte in Gruppen organisiert sind, werden zugleich Kompe-
tenzen wie Gruppen- und Teamfähigkeit ausgebildet. 

Alle Feldforschungsphasen werden während der Vorlesungszeit konzeptionell geplant und 
vorbereitet und am Ende der Vorlesesungszeit in einer 14tägigen Blockveranstaltung durchge-
führt. Dabei korrespondiert die inhaltliche Vorbereitung stark mit der Thematik der Studien-
bereiche und wird im Gegenzug über die Feldforschung der empirische Zugang zu den Stu-
dienbereichen hergestellt.  

Im Blick der ersten beiden Semester steht der Lebensraum und die Lebenswelt spezifischer 
AdressatInnen. Über Lebensraumanalysen ausgewählter Stadtteile und Lebensweltanalysen 
ausgewählter Zielgruppen unter Anwendung entsprechender Forschungsinstrumentarien wird 
der Einstieg in eine gegenstandsbezogene Theoriebildung eingeübt. 

Dagegen stehen in den weiteren zwei Semestern die Interventions- und Organisationsformen 
im Mittelpunkt der Analyse. Ausgewählte Interventionskonzepte unterschiedlicher Organisa-
tionen werden systematisch erfaßt, analysiert und dokumentiert. 

Im Hauptstudium gestaltet sich der Praxisbezug in den zwei Lernfeldern »Berufliche Praxis 
Sozialer Arbeit« und »Zielgruppenspezifische Soziale Arbeit«. Im ersten Lernfeld stellt sich 
der Praxisbezug über die integrierten, je 20wöchigen Praxissemster her. Ein Praxissemester ist 
dabei bei einem öffentlichen Träger, eines bei einem freien Träger der Sozialen Arbeit abzu-
leisten. Die Praxisphasen werden begleitet durch einen alle 14 Tage stattfindenden Studientag, 
bei dem in Theorie-Praxis-Seminaren vor dem Hintergrund der angebotenen Fachsystemati-
ken der Studienbereiche das berufliche Wissen aus den unterschiedlichen Arbeitsfeldern re-
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flektiert wird. In zusätzlichen Lehrveranstaltungen werden bestimmte Themenbereiche beruf-
licher Praxis vertieft. Parallel dazu dient die angebotene Gruppensupervision der Entwicklung 
und Förderung professionsangemessener Subjektkompetenzen. 

Im zweiten Lernfeld werden drei bis vier Studienschwerpunkte mit dem Ziel gebildet, die 
Praxis Sozialer Arbeit mit bestimmten Zielgruppen und AdressatInnen vertiefend kennenzu-
lernen. In den Studienschwerpunkten geht es im einzelnen um 

• die Lebenslage, Lebenswelt und Lebensführung der ausgewählten Zielgruppen, 
• die möglichen Forschungszugänge, 
• die Organisationsformen in den unterschiedlichen Arbeitsfeldern 
• die personen- und strukturbezogenen Interventionskonzepte, 
• die berufsethischen Fragen, die sich aus der Arbeit ergeben. 
 
5 Fazit 

In Kapitel I sind bereits die eigenen Erfahrungen mit einer Integration von Fallanalysen in das 
Curriculum dargestellt worden. Hierbei steht außerfrage, daß eine umfassende methodische 
Ausbildung in Verfahren qualitativer Sozialforschung an der Fachhochschule bisher nicht zu 
leisten war und die Ressentiments besonders älterer und auf das Paradigma des »wissenschaft-
lich ausgebildeten Praktikers« eingeschworener Lehrender sicherlich groß sind. M.E. aber 
zeigen die hier vorgelegten wie auch die Ergebnisse ähnlich gelagerter Untersuchungen, daß 
eine Veränderung in der Ausbildung Sozialer Arbeit dringend erforderlich ist, um in Zukunft 
die steigenden Anforderungen an die Soziale Arbeit durch die Ausbildung professioneller 
Standards zu bewältigen. Die Fruchtbarmachung interpretativer Verfahren für die Ausbildung 
Sozialer Arbeit erscheint hierbei als ein wichtiger Beitrag für deren Professionalisierung. Die 
vorgestellte Konzeption der Katholischen Hochschule für Soziale Arbeit zeigt darüber hinaus, 
daß die von Dewe et al. aufgeworfene Skepsis gegenüber einer Verankerung qualitativer und 
lebensweltanalytischer Methoden in den Curricula der fachhochschulischen Studiengänge für 
Soziale Arbeit unangebracht ist. Nicht die hochschulische Struktur als solche verhindert eine 
solche Verankerung, sondern das immer noch dominierende Paradigma des »wissenschaftlich 
ausgebildeten Praktikers« und die Dominanz der Basisdisziplinen Sozialer Arbeit. Dort, wo es 
gelingt, diese Dominanz zugunsten einer Sozialen Arbeit als Wissenschaft aufzubrechen und 
die Soziale Arbeit als Leitdisziplin zu konstituieren, öffnen sich auch Perspektiven für eine 
grundlegende Studienreform.  
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