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Zusammenfassung | Wird Soziale Arbeit
als Gerechtigkeitsprofession konzipiert, steht
der Anspruch im Raum, durch professionelles
Handeln soziale Gerechtigkeit zu beférdern. Wie
schwierig es ist, allein schon Uber die Kategorie
der Gerechtigkeit zu sprechen, und welche Am-
bivalenz damit auch flr eine am Zentralwert
sozialer Gerechtigkeit orientierte Handlungs-
praxis einhergeht, wird im Folgenden anhand
der BiRBi-Pro-Studie? diskutiert.

Abstract | If social work is drafted as a pro-
fession of equality, it demands for the accom-
plishment of social justice. The article describes
the BiRBi-Pro-Studie® and hereby exemplifies
the difficulties of a discussion about the cate-
gory of justice and the ambiguity of a practice
which is orientated at the core value of social
justice.
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Soziale Arbeit als Gerechtigkeitsprofession |
Seit einigen Jahren wird Soziale Arbeit als , Gerech-
tigkeitsprofession” (Schrédter 2007) konzipiert, als
Profession also, die ,auf den gesellschaftlichen Zent-
ralwert der sozialen Gerechtigkeit” (Béllert u.a. 2011,
S.517) bezogen ist (Faller; Thieme 2013) und ,alles
[tut], was der Herstellung sozialer Gerechtigkeit dient”
(Schrédter 2007, S. 8). Nun ist die Kategorie sozialer

1 Die BiRBi-Pro-Studie (Bildungsgerechtigkeit oder
Reproduktion von Bildungsungerechtigkeit durch
schul- und sozialpadagogische Professionelle. Fall-
rekonstruktionen am Beispiel ganztdgiger Arrange-
ments) wird von Oktober 2011 bis September 2014
vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) im Rahmen des Programms zur Férderung
der empirischen Bildungsforschung im Bereich
.Chancengerechtigkeit und Teilhabe. Sozialer Wan-
del und Strategien der Forderung” geférdert (http://
www.birbi-pro.uni-hannover.de/).
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Gerechtigkeit jedoch hinreichend abstrakt, so dass
unweigerlich die Frage evoziert wird, wie , sich Sozi-
ale Arbeit auf einen solchen ,wackeligen’ und ungreif-
baren Zentralwert stiitzen [kann]” (ebd.). Disziplinar
wird dieser Fraglichkeit vor allem durch eine gerech-
tigkeitstheoretische Fundierung auf der Basis des
Capability Approach nach Amartya Sen (2000) bezie-
hungsweise des Capabilities Approach nach Martha
Nussbaum (2000) begegnet. DemgemaB wird Ge-
rechtigkeit als Befahigungsgerechtigkeit gefasst, die
anhand der ,gesellschaftlich er6ffneten Befahigungen
und Verwirklichungschancen von Akteurlnnen [zu
beurteilen sei], d.h. [anhand] ihrer Fahigkeiten und
Machtpotenziale, um ihre Absichten und Ziele ver-
wirklichen zu kénnen” (Oelkers u.a. 2008, S. 87).

Eine solche zwar prazisierte, aber dennoch weiter-
hin vielfaltige Deutungen zulassende Bestimmung
des Zentralwertes Sozialer Arbeit mUsste, um auf der
Ebene professionalisierter Praxis als Orientierungs-
maBstab eine Handlungsfahigkeit der Akteure zu er-
mdglichen, weiter konkretisiert werden. Zum einen
spielen in diesem Zusammenhang die Spezifika des
jeweiligen Handlungsfeldes Sozialer Arbeit eine nicht
unwesentliche Rolle, denn welche , Befahigungen und
Verwirklichungschancen von Akteurlnnen” (Oelkers
u.a. 2008), also welche , Chancen zur Ausbildung
bestimmter Fahigkeiten” (Schrédter 2007, S. 14) zur
Verfiigung gestellt werden, drfte in Abhangigkeit
von der jeweiligen Zustandigkeit (beispielsweise
Streetwork, Allgemeiner Sozialer Dienst, Schulsozial-
arbeit etc.) handlungsfeldspezifisch stark variieren.
Zum anderen muss eine Konkretisierung dessen, was
soziale Gerechtigkeit als Beféhigungsgerechtigkeit
kennzeichnet, die Perspektiven der an der professio-
nalisierten Praxis Sozialer Arbeit unmittelbar Beteilig-
ten mit einbeziehen, das heift diejenigen der Adres-
satinnen und Adressaten sowie der Fachkrafte. Denn
welche , Befdhigungen und Verwirklichungschancen
von Akteurlnnen” (Oelkers u.a. 2008, S. 87) in der
professionalisierten Praxis eroffnet werden (kdnnen),
héngt einerseits in dem durch das jeweilige Hand-
lungsfeld bereits vorbestimmten Raum von den zu
beriicksichtigenden individuellen , Absichten und
Ziele[n]” (ebd.) der Adressatinnen und Adressaten
ab. Anderseits sind die Perspektiven der professionel-
len Akteure Sozialer Arbeit von zentraler Relevanz,
denn sie nehmen vor dem Hintergrund ihres eigenen
professionellen Selbstversténdnisses Einfluss auf
diese , Absichten und Ziele” (ebd.) ihrer Klientel.
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Unhinterfragt vorausgesetzt wird bei diesen an die
disziplinére Konturierung Sozialer Arbeit als Gerech-
tigkeitsprofession anschlieBenden Uberlegungen,
dass die Akteure Sozialer Arbeit ein Verstandnis von
sozialer Gerechtigkeit als Befahigungsgerechtigkeit
teilen, ohne sich jedoch auf entsprechende empirische
Referenzen beziehen zu kénnen. Das heiBt dass bis-
her, zumindest im deutschsprachigen Raum, nur mar-
ginal untersucht wurde, wie iiberhaupt Sozialarbeiter-
innen und -arbeiter sowie Sozialpadagoginnen und
-padagogen, die als wesentliche Vertreterinnen und
Vertreter der Profession Sozialer Arbeit (Faller; Thieme
2013) im Folgenden in den Blick geraten, die — diszi-
plindr als wesentlich postulierte und als Befdhigungs-
gerechtigkeit gefasste — Gerechtigkeitskategorie deu-
ten und sich in ihrem Handeln daran orientieren.

BiRBi-Pro-Studie: Beforderung von Bildungs-
gerechtigkeit oder Reproduktion von Bildungs-
ungerechtigkeit in Ganztagsschulen? | Als For-
schungsfeld, um diesen Fragestellungen nachzuge-
hen, bietet sich das der ganztégigen Arrangements
an, deren Ausbau seit der PISA-Studie 2000 im Rah-
men des , Investitionsprogramms Zukunft Bildung
und Betreuung” (IZBB) des Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung (BMBF 2009) entscheidend
vorangetrieben wurde: In der durch PISA neu initiier-
ten Diskussion um die Bedeutung sozialer Herkunft
fur den Schulerfolg steht der — zum Teil implizite, zum
Teil aber auch explizite — Vorwurf im Raum, dass die
Schule nicht als ausgleichende Instanz wirksam werde,
sondern die negativen Effekte sogar noch verstarke.
Der Aushau von Ganztagsschulen stellt aus der Sicht
der Bildungspolitik eine wesentliche Reaktion auf die-
ses Bedingungsgefiige dar: Durch die Verlangerung
der gemeinsam in der Schule verbrachten Zeit soll die
Bedeutung der sozialen Herkunft der Schiilerinnen
und Schiler fiir ihren Schulerfolg gemindert werden
(Thieme 2011).

Das hildungspolitische Konzept kann aber nur auf-
gehen, wenn innerhalb ganztdgiger Arrangements
nicht einfach nur die Aufenthaltszeit der Schiilerinnen
und Schiiler verlangert wird. Vielmehr muss eine die
sozialen Herkunftseffekte ausgleichende Praxis statt-
finden, zu deren Realisierung die beteiligten profes-
sionellen Akteure entscheidend beitragen. Damit
ist eines der zentralen bildungspolitischen Leitziele
benannt (Tdubig 2011, S. 225): Die in ganztégigen
Arrangements tatigen Fachkrafte sollen einen Bei-
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trag zur Reduktion bildungsbezogener Ungerechtig-
keit oder anders, von Bildungsungerechtigkeit leisten.
Fir die in Ganztagsschulen tatigen sozialpadagogi-
schen Fachkréfte Isst sich somit sagen, dass sie
explizit als Angehdrige einer Gerechtigkeitsprofessi-
on, also einer am gesellschaftlichen Zentralwert der
Gerechtigkeit orientierten Profession, adressiert wer-
den, ohne dass bisher deren Deutungen und Hand-
lungsorientierungen hinsichtlich der Gerechtigkeits-
kategorie hinreichend erforscht wurden.

An diesem Desiderat setzt die BiRBi-Pro-Studie an.
Vor dem Hintergrund, dass an Ganztagsschulen nicht
nur Sozialpadagoginnen und -padagogen, sondern
auch Lehrkréfte tatig sind, ermdglicht die Studie eine
vergleichende Perspektive auf die beiden Professio-
nen, die im Ganztagsbetrieb kooperieren sollen, und
denen typischerweise unterschiedliche Sichtweisen
auf Bildungsgerechtigkeit zugeschrieben werden:
Wahrend insbesondere Gymnasiallehrkréften eine
.Blindheit gegentiber dem Phanomen sozialer Un-
gleichheit und den damit verbundenen Konsequenzen
[bescheinigt wird]” (Ditton 2008, S. 253), die damit
begriindet wird, dass sie mit der ihnen zugeschriebe-
nen Selektionsfunktion konvergiere, eher , die geistige
Elite auszubilden, als eine breite Masse zu férdern”
(ebd.), werden Sozialpadagoginnen und -padagogen
vielfach eher als diejenigen betrachtet, die kompen-
satorisch Ungerechtigkeiten des Systems ausgleichen
(Schrédter 2007, Faller; Thieme 2013). Anhand von In-
terviews, ,natlrlichen” Gesprachen und mehrmona-
tigen ethnographischen Schul- und Unterrichtsbeob-
achtungen an ganztagigen Hauptschulen und Gymna-
sien werden in der BiRBi-Pro-Studie die Deutungen
und Praxen von Angehdrigen beider Professionen
mithilfe einer sozialwissenschaftlichen Hermeneutik
(Soeffner 2005) rekonstruiert.

Im Folgenden werden erste Ergebnisse der Studie
dargestellt, wobei die sozialpddagogischen Deutungen
der Kategorie der (Un-)Gerechtigkeit und nicht die
im Handeln der Fachkréfte der Sozialen Arbeit zum
Ausdruck gelangenden Orientierungen im Fokus ste-
hen. Die Ergebnisse entstammen der methodisch an
einer sozialwissenschaftlichen Hermeneutik ausge-
richteten Rekonstruktion eines narrativen Interviews,
das mit einem an einem gebundenen Ganztagsgym-
nasium tatigen Sozialpadagogen gefiihrt wurde. Wie
reagiert nun ein professioneller Schulsozialarbeiter
auf die Frage nach Bildungsungerechtigkeit?
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Sozialpadagogische Deutungen: (Bildungs-)
Ungerechtigkeit als komplexes Phdnomen |
Auf den Stimulus der Interviewerin, mit dem sie den
Interviewpartner bat zu erzéhlen, ,was (1) fiir [ihn]
Bildungsungerechtigkeit meint”, reagierte der Sozial-
padagoge Herr Bastian? mit der folgenden Sprech-
handlung: ,Mhhm (1) ja gut also (1) wenn man’s
jetzt so von (1) Wort Ungerechtigkeit ist es ja so (1)
auf jeden Fall (1) nicht gerecht verteilt is und des (1)
kann natdrlich verschiedene Faktoren sein, das sind
einmal so (1) glaub ich strukturelle Faktoren, die an
der Schule vorherrschen, die eben 'ne gewisse (2) Dif-
ferenzierung bewirken oder ermdglichen, dass eben
Schiiler eben nicht gleich behandelt werden, aufgrund
von also (1) ich glaub’, dass vielerlei das kann (schnel-
ler Anschluss) einerseits sein, dass es Sympathien
zwischen Lehrer und Schiiler sind. Es kann sein, dass
es einfach im Rahmen von diesen (1) man hat ‘ne
Klasse mit dreiBig Schilern, ein Lehrer hat insgesamt
vielleicht sogar zweihundertfiinfzig Schiler, dass er
dann einfach auch mal nicht jeden so in den Fokus
nehmen (1) kann, wie es den einzelnen Bedirfnissen
gerecht werden kann. [...]."

Der Sozialpddagoge, der einleitend sein Verstehen
signalisierte, kiindigte an, eine Begriffshestimmung
des Wortes , Ungerechtigkeit” vorzunehmen. Auffal-
lig ist vor dem Hintergrund des Stimulus der Intervie-
werin, dass Herr Bastian nicht auf das Kompositum
,Bildungsungerechtigkeit” rekurrierte und dieses zu
bestimmen versuchte, sondern das , Wort Ungerech-
tigkeit” in den Vordergrund riickte bei gleichzeitiger
Ausblendung des ersten Bestandteils des Komposi-
tums, namlich der Kategorie der Bildung. Neben dem
Verweis darauf, dass der Sozialpadagoge der Katego-
rie der Ungerechtigkeit demzufolge einen wesentli-
chen Stellenwert zuschrieb, kann diese Aufteilung des
Kompositums als Hinweis auf eine wahrgenommene
Uneindeutigkeit und Komplexitét des zu Bestimmen-
den interpretiert werden, die mit einer Schwierigkeit
seiner Bestimmung insgesamt einhergeht.

Der Sozialpddagoge begann mit seinem Bestim-
mungsversuch der Kategorie der Ungerechtigkeit.
Auch diese Kategorie erwies sich in der Darstellung
Herrn Bastians als eine Kategorie, die vielfaltige Deu-
tungsmaglichkeiten erdffnet. Die demzufolge die Ka-

2 Alle Namen in der Studie wurden anonymisiert.
Die in Klammern gesetzten Zahlen im Interviewtext
geben jeweils die Lange von Pausen zwischen den
Sprechakten in Sekunden an.
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tegorie der Ungerechtigkeit kennzeichnende Diffusi-
tat wurde in den Ausfiihrungen des Sozialpadagogen
sowohl auf der inhaltlichen als auch auf der perfor-
mativen Ebene deutlich.

Inhaltlich betrachtet versuchte der Sozialpadago-
ge, mit seinem Bestimmungsversuch die normativen
Implikationen des Ungerechtigkeitsbegriffs auszuwei-
sen (Faller: Thieme 2013). Er bediente sich dazu einer
verteilungsgerechtigkeitstheoretischen Betrachtungs-
weise, die er essenzialisierend (,ist es ja so (1)") als
offensichtliche, nicht zu hinterfragende Bezugnahme
deklarierte (,,auf jeden Fall (1) nicht gerecht verteilt
ist"). Die darlber zundchst evozierte Eindeutigkeit
seiner Bestimmung, dass Ungerechtigkeit mit einer
nicht gerechten Verteilung zusammenhange, wird je-
doch bei einer differenzierteren Betrachtung seiner
Ausfiihrungen wieder obsolet. Denn wenn man von
Verteilung als Praxis spricht, kann diese nur erfolgen,
wenn es ein zu verteilendes Gut gibt, das — so die
weitere Bedingung fiir eine gerechtigkeitstheoretische
Perspektive — begrenzt sein muss. Bei einem Gut, das
in ausreichendem MaBe vorhanden ware, stellte sich
namlich die Frage nach seiner gerechten Verteilung
nicht. Dieses flr eine verteilungsgerechtigkeitstheo-
retische Bezugnahme also notwendige Gut blieb in
den Ausfiihrungen des Sozialpddagogen jedoch un-
benannt. Uber diese bemerkenswerte Leerstelle wur-
de die zundchst hervorgerufene Eindeutigkeit der Be-
stimmung dessen, was unter ,Ungerechtigkeit” zu
fassen sei, aufgehoben, denn wenn man eine nicht
gerechte Verteilung als Ungerechtigkeit fasst, muss
deutlich werden, was als nicht gerecht verteilt ange-
nommen wird.

Die auf einer inhaltlichen Ebene deutlich werdende
Uneindeutigkeit reproduzierte sich im weiteren Ver-
lauf der Sequenz, wie im Folgenden nur angedeutet
wird: So nahm Herr Bastian im Rahmen seines Bestim-
mungsversuchs neben einer verteilungsgerechtigkeits-
theoretischen eine egalitaristische Perspektive ein, als
er betonte, dass insbesondere strukturelle Faktoren
dazu beitragen wiirden, ,dass eben Schiiler eben nicht
gleich behandelt werden”. Auch Momente einer An-
erkennungsgerechtigkeit schienen auf, als der Sozial-
padagoge davon sprach, dass professionelle Akteure
in ganztdgigen Bildungsangeboten, insbesondere
Lehrkréfte, aufgrund bestimmter struktureller Fakto-
ren ,dann einfach auch ‘mal nicht jeden so in den
Fokus nehmen (1) [konnen], wie es den einzelnen
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Bediirfnissen gerecht werden kann”. Nicht nur die
normativen Implikationen der Ungerechtigkeitskate-
gorie, die der Sozialpddagoge auszuweisen versuch-
te, erweisen sich als vieldeutig und komplex. Auch
im Sprechen iber die , strukturellen Faktoren”, die
fur ihn in einem Zusammenhang mit Ungerechtigkeit
stehen, oder anders formuliert, darin, wie er von den
Lstrukturellen Faktoren” sprach, reproduziert sich
eine Uneindeutigkeit.

So konnte der Hinweis auf die , strukturellen
Faktoren” darauf hindeuten, dass Herr Bastian die
selektiven Strukturen des Schulsystems, wie sie in
der sogenannten Disparitatenforschung im Anschluss
an PISA (Heinrich 2013) hervorgehoben wurden, als
Ursache fir die ungleiche Verteilung benannte. Ware
er hier einem Verstandnis von Sozialer Arbeit als
Gerechtigkeitsprofession gefolgt, demzufolge Sozi-
ale Arbeit zur Wiederherstellung gerechter Zustande
beitragen sollte, hatte er sich eindeutig positionieren
missen: Der Sozialpadagoge hatte die ,strukturel-
le[n] Faktoren, die an der Schule vorherrschen” als
veranderungsbedirftige Faktoren markieren miissen,
um zu einem gerechteren Schulsystem zu gelangen.
Eine solche eindeutige Positionierung erfolgte je-
doch nicht. Vielmehr blieben Herrn Bastians Ausfih-
rungen uneindeutig, als er davon sprach, dass die
strukturelle[n] Faktoren”, die an der Schule vor-
herrschen ,'ne gewisse (2) Differenzierung bewirken
oder ermdglichen”.

Die Uneindeutigkeit, die sich in diesem Ausdruck
artikulierte, ist eine doppelte und scheint einerseits
im Differenzierungsbegriff auf, andererseits in der Ver-
wendung der Verben , bewirken oder ermdglichen”.
So verwendete Herr Bastian bemerkenswerterweise
den Begriff der , Differenzierung” und nicht den der
,Differenzen”, der fiir einen Hinweis auf ungerechte
Verhltnisse viel naheliegender gewesen ware: Der
Sozialpadagoge hatte argumentieren kdnnen, dass
in der Schule vorherrschende strukturelle Faktoren
spezifische Differenzen bedingen, die eine von ihm
als gerecht postulierte Gleichbehandlung von Schi-
lerinnen und Schiilern ausschlieBen. Gleichzeitig
werden jedoch im schulischen Alltag iiber Praxen der
.Differenzierung”, das heiBt (iber ein didaktisches
Eingehen auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen
bei Schillerinnen und Schiilern, Differenzen bewusst
reproduziert, um letzten Endes aber Differenzen in
der Bildung zu minimieren.

- Generiert durch IP 216.73.216.157, am 13.08.2026, 10:33:
Inhalts im it

Dass diese in den Ausfihrungen Herrn Bastians
aufscheinende Uneindeutigkeit — Differenzen als un-
gerecht und gerecht — keine zufallige ist, sondern Sys-
tem hat, zeigt sich auch daran, dass er davon sprach,
dass die ,strukturelle[n] Faktoren” die , Differenzie-
rung bewirken oder ermdglichen”. Zum einen bedin-
gen ,strukturelle Faktoren” im Schulsystem als un-
gerecht zu beurteilende Differenzen (, bewirken”),
zum anderen sind jedoch — gerade im Kontext einer
Leistungsdifferenzierung — als gerecht zu beurteilen-
de Differenzen explizit gewollt (,ermdglichen”), wie
auch im , Jahresgutachten Bildungsgerechtigkeit” des
Aktionsrats Bildung betont wird: ,Wenn [...] Selek-
tivitat ausschlieBlich iber die Leistungsfahigkeit
begriindet ware, das heiBt wenn alle Menschen mit
ausreichenden kognitiven Ausgangsvoraussetzungen
an den MaBnahmen héherer Bildung beteiligt wiir-
den, kénnte man weder von einer Ungerechtigkeit
gegenliber einzelnen Gruppen noch von einer ausge-
bliebenen Nutzung von Bildungsreserven sprechen”
(Aktionsrat Bildung 2007, S. 12).

Herr Bastian 16ste diese doppelte Uneindeutigkeit,
die seinen Ausfiihrungen zur Differenzierung inharent
ist, nicht auf. Offen bleibt damit auch, welche Rolle er
sich als Vertreter der Sozialen Arbeit zuweisen wiirde:
Versuch der Veranderung schulischer Strukturen (die
Ungerechtigkeit bedingen, gleichzeitig zum Teil aber
auch gewollt sind) und dariber Distanzierung von
einer Leistungsgerechtigkeit? Oder: Akzeptanz dieser
Strukturen und Arbeit mit dem benachteiligten Einzel-
fall oder Durchfiihrung kompensatorischer MaBnah-
men in der Klasse?

Die aufgezeigte Diffusitat, die in der vom Sozial-
padagogen vorgenommenen Konzeption von Unge-
rechtigkeit auf einer inhaltlichen Ebene zum Ausdruck
gelangte, reproduziert sich auch auf einer performa-
tiven Ebene, also auf der Ebene, wie der Professionelle
Uber (Bildungs-)Ungerechtigkeit sprach. Als wesent-
licher Indikator dafiir lasst sich die Haufung an Ver-
zdgerungssignalen (Olbertz-Siitonen 2007) anflhren,
die gerade zu Beginn der Reaktion des Sozialpadago-
gen auf den Stimulus der Interviewerin auffallend ist.
So verwendete Herr Bastian mehrere ungefiillte Pausen
(unfilled pauses) (Maclay; Osgood 1959, S. 24, zitiert
nach Olbertz-Siitonen 2007, S. 4), die auf ,Phasen
groBter [...] Unsicherheit” (Fischer 1999, S.250) ver-
weisen wirden und deren Anzahl ,von der jeweiligen
kognitiven Belastung” (ebd., S.251) des Sprechers
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abhénge. Anzunehmen ist demgemaB, dass die Kon-
frontation mit der Bitte zu erldutern, was Bildungsun-
gerechtigkeit fiir ihn bedeute, den Sozialpadagogen
in einen Zustand der Unsicherheit versetzte. Dieser
Zustand ist nur dann erkldrbar, wenn der von Herrn
Bastian zu bestimmende Gegenstand, namlich Bil-
dungsungerechtigkeit, gerade kein eindeutiges, klar
konturiertes, sondern ein diffuses, vieldeutiges, kom-
plexes Konstrukt darstellt, iiber dessen Bestimmung
er im Prozess des Sprechens nachdenken musste.
Auch die auffallend haufig vorkommenden Fehlstarts
(Olbertz-Siitonen 2007, S.5) in dieser Sequenz deuten
als weiteres Verzdgerungsphanomen in dieselbe Rich-
tung: Diese , unvollstandigen oder selbstunterbroche-
nen AuBerungen” (ebd.) kénnen als Indikatoren der
Unsicherheit aufseiten des Sprechers gedeutet wer-
den, die wiederum nur dann plausibel begriindbar
erscheint, wenn das, woriiber gesprochen werden
soll, fir den Sprecher vage ist.

Eine solche, sowohl auf einer inhaltlichen als auch
auf einer performativen Ebene rekonstruierte Diffu-
sitdt der Kategorie der (Bildungs-)Ungerechtigkeit
verdeutlicht, dass (Bildungs-)Ungerechtigkeit ein
komplexes Phanomen darstellt. Dessen Deutung
konnte der Sozialpddagoge aufgrund der von ihm
erkannten Komplexitdt und Vieldeutigkeit nicht ein-
deutig vollziehen. In einer das Interview abschlieBen-
den Reflexion problematisierte der Sozialpddagoge,
wie abschlieBend zitiert wird, diese Diffusitat, als er
formulierte, dass er ,im GroBen und Ganzen” alles
gesagt habe, aber ,bestimmt nicht so geordnet, wie
man sich das eigentlich immer vorstellt, wie man
das, ah, immer rlberbringen [wolle]”.

Resiimee: Zur Bedeutung der Ambivalenz
eines Sprechens iiber Bildungsungerechtigkeit
fiir Soziale Arbeit als Gerechtigkeitsprofession |
Die vorangegangene, sehr kleinteilige Rekonstruktion
soll nun nicht die Professionalitat dieses Sozialpada-
gogen in verallgemeinernder Weise infrage stellen,
sondern vielmehr der Verdeutlichung einer grundsatz-
lichen, sich als Ambivalenz gestaltenden Schwierigkeit
dienen, (iber Bildungs-un-gerechtigkeit zu sprechen.

So zielte dem Sozialpddagogen die im Interview
gestellte Frage, was fir ihn Bildungsungerechtigkeit
sei, auf die Explikation eines im gegenwartigen Dis-
kurs prominenten Terminus, der durch eine weite Ex-
tension und Komplexitat gekennzeichnet ist (Dietrich
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u.a. 2013, S. 12 ff.). Die Bestimmung der Bedeutung
des Terminus , Bildungsungerechtigkeit” erweist sich
allein deswegen schon als schwierig, da in diesem
Kompositum zwei bereits der Extension des Begriffs
nach sehr umfassende Konzepte enthalten sind: das
der Bildung und das der Gerechtigkeit. Dementspre-
chend ist es sehr wahrscheinlich, dass die Vorstellung
dessen, was Bildungsgerechtigkeit ausmacht, schon
wesentlich davon beeinflusst ist, ob der Bildungsbe-
griff oder der Gerechtigkeitsbegriff im Vordergrund
steht und wie beide gedeutet werden. Vergegenwar-
tigt man sich diesen Tatbestand, dann lasst sich leicht
extrapolieren, dass nicht nur im fachwissenschaft-
lichen Diskurs unterschiedliche Akzentuierungen
vorgenommen werden, sondern auch Fachkrafte der
padagogischen Praxis entsprechend ihres Professions-
ethos unterschiedliche Vorstellungen dessen generie-
ren, was denn ,Bildungsgerechtigkeit” sei. So kann
etwa ,Bildungsgerechtigkeit” im Rahmen schulpéada-
gogischer Reflexionen auch als meritokratische Leis-
tungsgerechtigkeit in Bezug auf Bildungsleistungen
(Heinrich 2010) gefasst werden. Demgegeniiber wiir-
de in der Sozialen Arbeit sicherlich anders argumen-
tiert und der Akzent eher auf Gerechtigkeitsfragen
im Bildungskontext gelegt.

Dies zeigte sich auch im Interview: Der Sozialpa-
dagoge rekurrierte auf die Kategorie der ,Ungerech-
tigkeit” und rlickte dartiber diesen Bestandteil des
Kompositums , Bildungsungerechtigkeit” in den Vor-
dergrund, was gerade auch im Hinblick auf die darge-
legte Konturierung Sozialer Arbeit als Gerechtigkeits-
profession (Faller; Thieme 2013) plausibel erscheint.
Trotz der von der Fachkraft vorgenommenen Auftei-
lung, die auf eine Schwierigkeit des Sprechens Uber
das Kompositum , Bildungsungerechtigkeit” als Ge-
samt hindeutet und dieses Phanomen als komplexes
Phanomen aufscheinen ldsst, erweist sich auch eine
Bestimmung dessen, was Ungerechtigkeit ausmacht,
als nicht einfach. So rekurrierte der Sozialpddagoge
— implizit oder explizit — auf verschiedene gerechtig-
keitstheoretische Ansatze und deutete somit vielfal-
tige, zum Teil miteinander verwobene Deutungsmog-
lichkeiten hinsichtlich der Gerechtigkeitskategorie
an, die ebenfalls auch fiir die in der rekonstruierten
Sequenz ausgeblendete Kategorie der Bildung ange-
nommen werden kénnen (Dietrich u.a. 2013, S.12 ff.).
Eine sich demgemaB in den Ausfiihrungen des Sozi-
alpddagogen andeutende Komplexitat des Phano-
mens, Uber dessen Bedeutung er Auskunft geben
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sollte, geht einher mit einer unvermeidbaren Nichter-
flllung des Anspruchs, die Komplexitat eines Phano-
mens zu verbalisieren: So ist es unmdglich, und das
verdeutlicht die Rekonstruktion des Interviewauszugs
sowohl fir die inhaltliche als auch die performative
Ebene eines Sprechens iber (Bildungs-)Ungerech-
tigkeit, der Komplexitat eines solchen Phanomens
sprachlich gerecht zu werden, da eine Erlduterung
komplexer Phanomene nie den Komplexitatsgrad des
Ph@nomens an sich erreichen kann. GemaB Ladeur
bedeutet , Komplexitat [...] vor allem eines, ndmlich
dass es [...] immer mehr Mdglichkeiten gibt, als durch
Kommunikation und [...] Individuen [...] jeweils aktua-
lisiert werden konnen” (Ladeur 2011, S. 9). Das heift,
dass jeglichen Versuchen, sich der Komplexitét von
Phanomenen wie Bildungsungerechtigkeit zumindest
anzunahern, zwingend eine Komplexitétsreduktion in-
hérent ist. Somit liegt ein Zuriickbleiben hinter dem
Anspruch, die Komplexitat von Phdnomenen wie Bil-
dungsungerechtigkeit sprachlich darzulegen, schon
immer in der Sache an sich begriindet.

Diese Ambivalenz wurde durch die von der Inter-
viewerin gestellte Frage, was fiir den Sozialpddagogen
,Bildungsungerechtigkeit” meine, forciert. Denn mit
dieser sehr grundsétzlichen Frage ist der Anspruch
verbunden, die allgemeine Bedeutung des durch den
Begriff , Bildungsungerechtigkeit” benannten, sehr
komplexen gesellschaftlichen Phdnomens , auf den
Punkt zu bringen”. Aufgrund der weiten Extension
und Komplexitdt des Phanomens einerseits und der
Aufforderung nach einer Verdichtung andererseits
kann sich das Gefiihl einstellen, dass man reduktio-
nistisch argumentiere, das heit wesentliche Aspekte
nicht angemessen berlicksichtige. Diesen Eindruck
bestétigte auch der Interviewpartner mit seiner ab-

schlieBenden Pointierung, dass er ,im GroBen und
Ganzen" alles gesagt habe, aber , bestimmt nicht so
geordnet, wie man sich das eigentlich immer vorstellt,
wie man das, ah, immer riberbringen [wolle]”.

Deutlich hervorgehoben werden muss aber beziig-
lich der rekonstruierten Komplexitat des Phdnomens
der (Bildungs-)Ungerechtigkeit und der damit einher-
gehenden, erlduterten Ambivalenz, dass diese zu-
néchst einmal nur auf die Ebene der Deutung kom-
plexer Phanomene, also auf ein , Sprechen-Uber”
(Mecheril 2003, S. 33) zu beziehen sind — damit ist
jedoch nur sehr bedingt etwas iber die soziale Praxis
gesagt. Dennoch ist soziale Praxis nicht unabhéngig
von jenen Deutungen (Pfadenhauer 2003, S. 270).

Fasst man nun Soziale Arbeit als eine solche sozia-
le Praxis, stellt sich die Frage, welche Bedeutung die
mit der rekonstruierten Komplexitat des Phdnomens
der (Bildungs-)Ungerechtigkeit verbundene Ambiva-
lenz fir Soziale Arbeit als Gerechtigkeitsprofession
hat. Soziale Arbeit als Gerechtigkeitsprofession, die
am Zentralwert sozialer Gerechtigkeit orientiert ist

und , alles [tut], was der Herstellung sozialer Gerech-

tigkeit dient” (Schrédter 2007, S. 8), muss zunachst,
um handlungsfahig zu sein, ebenfalls eine Vereindeu-
tigung, das heiBt eine Komplexitatsreduktion des fiir
sie zentralen Begriffs sozialer Gerechtigkeit vorneh-
men, wie sie beispielsweise im disziplinaren Diskurs
anhand des Rekurses auf die Kategorie der Befahi-
gungsgerechtigkeit erfolgt (Faller; Thieme 2013).
Wiirden Fachkrafte der Sozialen Arbeit dagegen
versuchen, der dargelegten Komplexitdt des Phano-
mens der (Bildungs-)Gerechtigkeit annahernd ge-
recht zu werden, ,kdme man doch nie an ein Ende
und ware letztendlich handlungsunfahig” (Reichertz
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2000, Absatz 22; Hervorhebung im Original). Eine
demgeméaB zwingend notwendige Vereindeutigung
eines komplexen normativen Konzeptes wie dem
der sozialen Gerechtigkeit fiihrt aber typischerweise
dazu, dass im professionellen Handeln zahlreiche
Aspekte des Phanomens unberticksichtigt bleiben.
Diese Reduktion von Komplexitat fiihrt zur Konstruk-
tion einer bestimmten sozialen Wirklichkeit, die — ori-
entiert an den vorgenommenen Relevanzsetzungen —
eine spezifische Ordnung aufweist (Starr 1992, S.
165), an der sich professionelles Handeln orientiert.

Die in den Deutungen des Sozialpddagogen re-
konstruierte Uneindeutigkeit des Phanomens der
(Bildungs-)Ungerechtigkeit, die genau auf die erléu-
terte Ambivalenz hindeutet, ein komplexes Phdnomen
nie in seiner Komplexitdt fassen zu kdnnen, ist dem-
gemaB auch flr eine am Zentralwert sozialer Gerech-
tigkeit orientierte Handlungspraxis Sozialer Arbeit
anzunehmen. Eine demzufolge unvermeidbare Kom-
plexitdtsreduktion, wenn es um die Bestimmung so-
Zialer Gerechtigkeit geht, kann also auch im Handeln
einer professionalisierten Sozialen Arbeit nicht ver-
mieden werden. Gleichzeitig sollte es jedoch Aufgabe
einer als Gerechtigkeitsprofession konturierten Sozia-
len Arbeit sein, sich dieser unvermeidlichen Komplexi-
tatsreduktion hinsichtlich der Bestimmung des Zen-
tralwertes sozialer Gerechtigkeit bewusst zu sein und
sich dafr zu sensibilisieren, dass iber Vereindeutigun-
gen immer wirkméchtige soziale Tatsachen produziert
werden (PI6Ber 2010, S.219), die professionelles Han-
deln in einer spezifischen Art und Weise dirigieren
und gleichzeitig den Ausschluss anderer Handlungs-
méglichkeiten bedingen.
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FUR FORSCHUNG SCHWER
ERREICHBAR? | Zur quantita-
tiven Befragung sozial benach-
teiligter Zielgruppen

Gerda Holz; Claudia Laubstein;
Evelyn Sthamer

Zusammenfassung | Entgegen der haufig
konstatierten, generell schwierigen Erreichbarkeit
sozial benachteiligter Gruppen in der empiri-
schen Forschung und in Sozialer Arbeit konnten
in der von der Arbeiterwohlfahrt- und dem
Institut fur Sozialarbeit und Sozialpaddagogik
durchgefiihrten Langzeitstudie zu Kinder- und
Jugendarmut hohe (Wieder)Befragungsquoten
{iber einen Zeitraum von gut zehn Jahren erreicht
werden. Der Aufsatz beschreibt wie durch ein
Studiendesign, das Erfahrungen aus Forschung
und Praxis kombiniert, eine hohe (Wieder)Er-
reichbarkeit armer und/oder sozial benachtei-
ligter Gruppen erzielt werden konnte.

Abstract | Unlike many other empirical
studies, the AWO-ISS-long-term study achieved
high response rates of socially deprived groups
for a research period of ten years. Experiences
show that the combination of findings from
empirical research and practical social work
leads to high response rates of poor and soci-
ally deprived groups.

Schliisselworter » Forschung » Randgruppen
» Befragung P soziale Benachteiligung
» Theorie-praxis

1 Einleitung | Die Frage ,Wie erreiche ich schwer
zugangliche soziale Gruppen?"” ist in der Praxis Sozi-
aler Arbeit und in sozialwissenschaftlichen Studien
stets aktuell und relevant. Dies zeigen vor allem die
Diskurse auf Fachtagungen, Berichte iber Modell-
projekte sowie Veroffentlichungen zu methodischen
Aspekten. Die Frage wird in ganz unterschiedlichen
Zusammenhangen wie beispielsweise der Kinder-
und Jugendhilfe oder der Gesundheitsforderung und
durch ganz verschiedene Disziplinen, zum Beispiel
der Soziologie, Pddagogik und Armutsforschung,
diskutiert, ohne unmittelbare Querverbindungen her-
zustellen. Auch fehlt bisher eine Zusammenfiihrung
des Wissens aus Praxis und Forschung.
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