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Vorwort 

Als Vorstand der Kommission Sozialpädagogik haben wir vom 23. bis 25. März 
2023 zur Jahrestagung der Kommission Sozialpädagogik in der Deutschen Ge
sellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) mit dem Thema „Sozialpädagogi
sche*s Zeit*en“ an die Universität Rostock eingeladen. Mit diesem Buch legen wir 
den Tagungsband vor, der den großen Teil der Tagungsbeiträge vertieft. 

Das Thema der Tagung wurde gewählt, da sozialpädagogische Praxen in den 
Handlungsfeldern und deren (wissenschaftlichen) Beschreibungen unweiger
lich mit Zeit und Zeitbegriffen arbeiten, dies aber für die sozialpädagogische 
Theoriebildung bislang wenig Beachtung findet: Hilfeprozesse haben eine Dauer, 
Arbeitsbeziehungen brauchen Zeit, sozialpädagogische Arbeit erfordert Geduld 
oder einen langen Atem, junge Menschen werden um die Volljährigkeit aus 
Hilfen entlassen, es werden Fachleistungsstunden gewährt, Vollzeitäquivalente 
errechnet, 24/7-Dienste erbracht, Tagesabläufe strukturiert, Ferienfreizeiten 
durchgeführt, Ganztagesbetreuung/-bildung angeboten, Öffnungs-, Sprech- 
und Beratungszeiten festgelegt etc. 

Zeit gilt in der sozialpädagogischen Praxis, Forschung und Lehre sowie in 
breiten gesellschaftlichen Diskursen v.a. als begrenzte und zu nutzende Res
source. Demgegenüber stehen Ideen im Umgang mit „Zeit“, die fast schon als 
Gegenbewegung zu der Zeitdiagnose eines Zeitalters der Beschleunigung, wie 
Hartmut Rosa sie vornimmt, gelten können. So ist von slow knowledge, slow 
pedagogies, slow social work; für den Wissenschaftsbetrieb von slow academy, 
slow writing, slow scholarship oder eben the slow professor zu lesen. Mit diesen 
ersten divergierenden Perspektiven auf das, was Zeit ist, wird die Bandbreite 
deutlich, wie Zeit*en gedacht und hergestellt werden können. 

An der Tagung haben sich insgesamt 96 Kolleg*innen aktiv in 21 parallelen 
Arbeitsgruppen beteiligt. In sieben Einzelbeiträgen präsentierten Wissenschaft
ler*innen, die am Beginn ihrer Laufbahn stehen, ihre theoretischen und empi
rischen Erkenntnisse. Eine inhaltliche Rahmung und Impulse für die fachlichen 
Diskussionen der Jahrestagung gaben die in der Aula der Universität Rostock 
stattfindenden Keynotes „Doing transitions in time: Zeitlichkeiten sozialpäd
agogischer Übergangsgestaltung“ (Barbara Stauber, Tübingen, und Andreas 
Walther, Frankfurt a.M.); „Too less too late: naturwissenschaftliche Zeitdiagno
sen und ihre Relevanz für die Sozialpädagogik“ (Alexandra Retkowski, Cottbus); 
„Zeit als Maß von Aufarbeitung sexualisierter Gewalt in Kindheit und Jugend. 
Versuch einer kritischen Reflexion“ (Sabine Andresen, Frankfurt a.M.) sowie 
„Sozialpädagogische Diagnosen von Zeit“ (Bernd Dollinger, Siegen). 
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Ein besonderer Tagesordnungspunkt stand am 23. März auf der Agenda: Die 
Kommission Sozialpädagogik war zur Geschichtswerkstatt eingeladen, die von 
Karin Böllert (Münster) und Wolfgang Schröer (Hildesheim) sowie Vicki Täubig 
(Rostock) für den Vorstand konzipiert und moderiert wurde. In unterschiedlichen 
Kontexten der Arbeit der Kommission – u.a. auch im Rahmen der Aufarbeitung 
der DGfE zu sexualisierter Gewalt – wurde deutlich, dass es wenig systemati
sches Wissen oder Protokolle und Akten zur Geschichte der Kommission Sozial
pädagogik gibt. Zwar werden seit einiger Zeit Dokumente der Arbeit in den Sek
tionen und Kommissionen der DGfE über die Geschäftsstelle an das Archiv der 
DGfE in der Bibliothek für Bildungsgeschichtliche Forschung des DIPF in Ber
lin übergeben. Für die Kommission Sozialpädagogik sind diese jedoch noch sehr 
lückenhaft. Die Geschichtswerkstatt hatte das Ziel, weiteres Wissen und Doku
mente über die Geschichte sowie Entwicklung der Kommission Sozialpädagogik 
zusammenzutragen. Im Vorfeld der Kommissionstagung in Rostock erfolgte ein 
Aufruf an die Kolleg*innen, sich zu erinnern, ihre analogen und digitalen Ablagen 
zu durchstöbern und entsprechende Dokumente nach Möglichkeit mitzubringen 
oder zur Verfügung zu stellen. 

Im Mittelpunkt der Geschichtswerkstatt standen fünf Zugänge: 

• Eine Zeitleiste: Wer war wann und wie lange im Vorstand? Diese Zeitleiste 
wurde auch haptisch auf einem großen Tisch ausgebreitet und dann mit den 
folgenden Punkten ergänzt.1 

• Ereignisse: Welche politischen und fachbezogenen Ereignisse haben die Kom
missionsarbeit besonders geprägt? 

• Themen: Zu welchen Zeiten wurden welche Themen bearbeitet? Welche The

men wurden kontrovers diskutiert etc.? Welche Themenstellungen hatten die 
Kommissionstagungen? 

• Kooperationen: Mit welchen Organisationen wurde wann insbesondere ko
operiert (z.B. Gilde Soziale Arbeit, aber auch andere Kommissionen etc.)? 

• Welche Aufarbeitungsprozesse haben in der Kommission stattgefunden (z.B. 
Soziale Arbeit im Nationalsozialismus) und welche Aufarbeitungsprozesse 
stehen aus (z.B. disziplinäre Verantwortung und sexualisierte Gewalt, die 
Disziplin und ihre Entwicklung bei der Wende 1989 bzw. in Ostdeutschland)? 

Dabei sind v.a. Dokumente aus der Kommissionsarbeit, wie z.B. Tagungspro
gramme, Protokolle oder Mitteilungen, zusammengekommen. Gerade für jün
gere Kolleg*innen stellten die schon fast vergessenen Überschneidungen und Ko
operationen zwischen der Kommission Sozialpädagogik und der Gilde Soziale 
Arbeit einen bemerkenswerten Zusammenhang dar. Diese Geschichtswerkstatt 

1 Die erarbeitete Zeitleiste ist als Online-Material unter https://www.beltz.de auf der Produktsei
te des Buches abrufbar. 
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Abb. 1: Arbeitsatmosphäre während der Geschichtswerkstatt 

war der Auftakt zu einer fortlaufenden intensiveren Befassung der Kommission 
mit ihrer Geschichte. Das gesammelte Material wurde an die Geschäftsstelle der 
DGfE zur Archivierung in der Bibliothek für Bildungsgeschichtliche Forschung 
des DIPF in Berlin übergeben. Somit stellen diese Materialien den Grundstock 
zum Aufbau von Beständen zur Dokumentation der Geschichte der Kommission 
dar. Zudem wurden die Jahrestagungen und die entsprechenden Tagungsbände 
sowie die Vorstände und ihre Mitglieder seit der Gründung der Kommission im 
Jahr 1969 rekonstruiert. Diese Daten sind noch lückenhaft und auf der Website2 
der Kommission zur fortlaufenden Ergänzung veröffentlicht. 

Neben dem inhaltlich dichten Rahmen der Tagung zeigte sich umso mehr, wie 
wichtig das gemeinsame Zusammenkommen, die Diskussionen und Präsentatio
nen vor Ort waren. Immerhin war die Kommissionstagung 2023 die erste Jahres
tagung in Präsenz nach den Einschnitten durch die Corona-Pandemie. Der Be
darf an einem nicht nur digitalen Austausch, sondern persönlichen Begegnungen 
zeigte sich auch an der hohen Anzahl von über 200 Kolleg*innen, die an der Jah
restagung teilnahmen. So wurde in freudiger bis ausgelassener Atmosphäre nicht 
nur diskutiert, sondern auch bis spät in die Nacht gefeiert und getanzt. 

2 www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-8-sozialpaedagogik-und- 
paedagogik-der-fruehen-kindheit/kommission-sozialpaedagogik (04.09.2024). 
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Auf der Kommissionssitzung am 24. März endete unsere Amtszeit als Kom
missionsvorstand, in dem wir die letzten zwei Jahre zusammengearbeitet und 
u.a. die Tagung vorbereitet hatten. Die besonderen Vorstandsämter wurden von 
Vicki Täubig (Rostock) als Sprecherin, Zoë Clark (Siegen) als stellvertretender 
Sprecherin und Anselm Böhmer (Ludwigsburg) als Schatzmeister ausgeübt. Wir 
danken dem Rostocker Team für die gelungene Ausrichtung der Tagung sowie 
Elisa Kieselmann und Monique Neubauer (beide Rostock), welche die*das Zeit*en 
der vielen Arbeitsschleifen des Bandes zuverlässig im Blick gehalten haben. 

Im September 2024 
Anselm Böhmer, Zoë Clark, Mischa Engelbracht, Davina Höblich und Vicki Täubig 
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Sozialpädagogische*s Zeit*en. 

Einführung in den Band 

Vicki Täubig 

Das Thema der Kommissionstagung 2023 „Sozialpädagogische*s Zeit*en“ eröff
nete ein gemeinsames Nachdenken auf die Bezugnahmen der Sozialpädagogik 
auf „Zeit“ – auf (die) Zeit, die Zeiten oder auch das Zeiten im Sinne eines doing 
time. Dementsprechend gehen wir von Zeiten im Plural aus, um die verschiede
nen Konstruktionen sozialpädagogischer Zeit*en bzw. von Zeit*en (in) der Sozi
alpädagogik wahrzunehmen, und setzen das Zeiten als Verb ein, um den Prozess 
der Hervorbringung von Zeit*en zu bezeichnen. Die Einführung in den Tagungs
band untersucht zunächst vorhandene Bezüge zu*m Zeit*en in der Sozialpädago
gik und benennt einige Perspektiven eines temporal turn für die Sozialpädagogik. 
Abschließend werden die Beiträge des Bandes vorgestellt. 

1. Historische Sozialpädagogik und Zeitdiagnosen 

Es kann nicht ohne historische Verhältnissetzungen erzählt werden, was Sozial
pädagogik ist. Einerseits gilt die Entstehung von Disziplin und Profession als ein 
Projekt der Moderne. Das 20. Jahrhundert wird rückblickend als „das sozialpäda- 
gogische“ (Thiersch 1992; Rauschenbach 1999) rekonstruiert. Andererseits werden 
in den Geschichtsschreibungen der Sozialpädagogik bzw. einzelner Handlungs
felder historische Wurzeln weit vor der Moderne datiert. Exemplarisch lässt sich 
dies an den Geschichten des Pflegekinderwesens oder der stationären Hilfen zur 
Erziehung in Einrichtungen, die häufig im Mittelalter begonnen werden (vgl. z.B. 
Trede 2016), ebenso beobachten wie an einer Geschichte der Verberuflichung der 
Sozialen Arbeit, die ihre Wurzeln in vorchristlicher Zeit findet (vgl. Müller 2013, 
S. 11). Die unterschiedlichen Beginne oder andere zeitliche Relationierungen zei
gen, dass es sich um Geschichten oder Geschichtsschreibungen der Sozialpäd
agogik handelt, deren notwendiger Plural bisher eher räumlich – meist auf den 
Nationalstaat bezogen – betont wird (vgl. Hering/Münchmeier 2014, S. 19; auch 
Graßhoff/Homfeldt/Schröer 2016, S. 7). 

Jenseits der Frage nach den Vergangenheiten der Sozialpädagogik, denen sich 
v.a. die historische Sozialpädagogik widmet, richten Zeitdiagnosen ihren Blick 
auf die Gegenwarten und werden v.a. als soziologische Gesellschaftsdiagnosen 
gefasst. Sozialpädagogische Theorien greifen Zeitdiagnosen auf oder nehmen 
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diese – bereits vor der zeitdiagnostischen Konjunktur ab den 1980er-Jahren – vor, 
um die jeweilige Theorieposition, das jeweilige Verständnis von Sozialpädagogik 
anhand der jeweils gegenwärtigen Gesellschaft zu begründen (vgl. Compagna/ 
Hammerschmidt/Stecklina 2022). So ist das „sozialpädagogische Jahrhundert“ 
eng verbunden mit der fortschreitenden Entwicklung des Kapitalismus und 
gerade die Arbeitsteilung in einer desintegrativen, anomischen und krisenhaften 
Moderne begründet die Soziale Arbeit, der eine integrative Funktion zuge
schrieben wird. Die jüngeren sozialpädagogischen Theoriebildungen greifen 
Zeitdiagnosen einer zweiten Moderne bzw. reflexiven Modernisierung auf und 
reflektieren die wachsende Bedeutung der Sozialpädagogik im Übergang von 
erster zu zweiter Moderne (vgl. Böhnisch 2012). Die Verortung der gegenwärtigen 
Sozialen Arbeit im Kapitalismus wird kritisiert und Widerstand gegen diesen 
wird als professionelle Haltung gefordert (vgl. Otto/Wohlfahrt/Ziegler 2018). In 
dem Befund des digitalen Kapitalismus (vgl. Böhnisch/Schröer/Thiersch 2005) 
kommt im Besonderen eine Zeitkategorie zum Tragen. 

Hier zeigt sich, dass Zeitdiagnosen Gegenwart(en) erst durch einen Abgleich 
von Gegenwart(en) und Vergangenheit(en) beschreiben können. Es deutet sich 
zudem an, dass die Sozialpädagogik eine Geschichtsschreibung betreibt, in der 
Diagnosen vergangener und gegenwärtiger Gegenwarten unternommen werden. 
„Sozialpädagogik als pädagogische Gegenwartsanalyse“ (Hornstein 1995, S. 26) 
kommt nicht ohne historische Selbsterforschung aus, wenn es um den immer 
wieder neu zu bestimmenden Gegenstand der Disziplin geht (vgl. ebd.). 

Zeitdiagnosen bringen somit Gegenstandsbestimmungen hervor und zeugen 
davon, dass die Gegenstände der Sozialpädagogik zeitlich wandelbar sind. Ge
sellschaftliche und politische Trends in Form von Gegenwartsdiagnosen werden 
sozialpädagogisch aufgegriffen und gestalten Sozialpädagogik. Oft sind Gegen
wartsdiagnosen Krisendiagnosen (vgl. Dollinger 2021, im Band), die wiederum 
auf das sozialpädagogische (Selbst-)Verständnis zurückwirken und – wie auf der 
Kommissionstagung 2021 – nach dessen Krisenhaftigkeit fragen lassen (vgl. En
gelbracht/Hünersdorf/Täubig 2023). In der Historie der Kommissionstagungen 
findet sich dreißig Jahre zuvor eine, die sich dezidiert einer Zeitdiagnose, und 
zwar der „Zeitdiagnose Soziale Arbeit“ (Grunwald/Thiersch 1995a) widmete: 

„Geschlechtsspezifische Verschiebungen, Arbeitsmarktprobleme, neue Armut, 
Gewalt und Drogenkonsum, Schwierigkeiten, die aus dem Vereinigungsprozeß 
erwachsen, die Krise der sozialen Sicherungssysteme zwingen dazu, die Frage 
nach Position und Leistungsfähigkeit der Sozialen Arbeit neu zu stellen“ (Thiersch/ 
Grunwald 1995b, S. 7). 

Die Frage nach der disziplinären Leistungsfähigkeit wird mit einer Gegenwarts
diagnose verbunden. Nicht selten werden aus solchen Diagnosen Aussagen zur 
Zukunft der Sozialpädagogik abgeleitet (vgl. z.B. Thiersch 1992, S. 20 ff.; Otto 

14 



2006). Im Zuge der gegenwärtigen Aufarbeitung sexualisierter Gewalt und Ver
strickung der Sozialpädagogik in Wissenschaft und Praxis fallen Vergangenheit, 
Gegenwart und Zukunft sowohl im Erleben der Betroffenen als auch im diszipli
nären Selbstverständnis ineinander (vgl. Andresen 2024; Baader et al. 2024, S. 57, 
86). Mit einem theoretischen Verständnis von Zeit, das das In-Beziehung-Setzen 
von Geschehnisabläufen als die sozial hervorgebrachte Zeit ausdeutet (vgl. Elias 
1990), werden in historischer Forschung und Zeitdiagnosen die gesellschaftlichen 
Gegenwarten und Vergangenheiten in Beziehung gesetzt zur Sozialpädagogik 
(und ihren Zukünften) – eine erste Bezugnahme auf sozialpädagogische*s 
Zeit*en. 

2. Alltag, Lebensalter, Biografien, Übergänge – 
die Zeit*en der Subjekte 

Auch die zweite Bezugnahme auf Zeit*en kann als geläufig gelten. In theoreti
schen Ansätzen und empirischer Forschung, die vom Subjekt sozialpädagogi
scher Bearbeitung her gedacht werden, sind mehrere Zeitkategorien leitend. 

Mit Blick auf die Lebenszeit scheint erstens die zirkuläre Zeitkategorie des All
tags als wichtiger Bezugspunkt der Sozialpädagogik auf. Alltag und Alltäglichkeit 
sollen sich, so der lebensweltorientierte Ansatz, im Verlauf sozialpädagogischer 
Intervention in einen gelingenderen Alltag transformatieren (vgl. Thiersch 2020). 
Die „Regulierung und Gestaltung alltäglicher Lebensführung“ (Kessl 2013, S. 27; 
Herv. V.T.) der Adressat*innen kommt den sozialen Diensten im Wohlfahrtsstaat 
zu. 

Zweitens adressieren mehrere, für die Sozialpädagogik zentrale, Zeitkatego
rien das Leben in seinem Verlauf und seiner Endlichkeit. Eine Sozialpädagogik 
der Lebensalter – verstanden als Bewältigungskonstellation der Moderne und da
mit rückgebunden an eine Zeitdiagnose – fokussiert den institutionalisierten Le
benslauf und die mit den Lebensaltern von Adressat*innen verbundenen sozial
pädagogischen Fragestellungen (vgl. Böhnisch 2023). Insbesondere die in der So
zialpädagogik verankerte Biografieforschung (vgl. z.B. Hanses 2004) untersucht 
die Erfahrungen des schon gelebten und (begrenzten) noch zu lebenden Lebens. 
Dabei kommt der Einbettung sozialpädagogischer Interventionen in die Biogra
fien von Adressat*innen wie auch der biografischen Bedingtheit der professio
nellen Tätigkeit besondere Aufmerksamkeit zu. Mit dem Konzept der Übergän
ge werden schließlich die Veränderungsprozesse in Lebenslauf und Biografie, die 
durch den Wechsel von einem Lebensalter in ein anderes oder einer Bildungs- 
oder Hilfeorganisation in eine andere hervorgerufen werden, hinsichtlich ihrer 
individuellen und organisationalen Gestaltbarkeit betrachtet (vgl. Schröer et al. 
2013). 
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Die Geläufigkeit von Alltag, Lebensalter, Biografie und Übergängen im so
zialpädagogischen Vokabular kann nicht darüber hinwegtäuschen, dass eine 
grundlegende zeittheoretische Rückbindung dieser Zeitkategorien aussteht. Bis
her wird die Bedeutsamkeit von Zeit*en für Erziehungs- und Bildungsprozesse, 
zu denen auch Biografien, Alltag und Übergänge gezählt werden können, (eher) 
in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft reflektiert (vgl. z.B. Mollenhauer 
1981; Lüders 1995; Schmidt-Lauff 2012; Goede et al. im Band). Gleichwohl wird für 
die erziehungswissenschaftliche Biografieforschung eine stärkere zeittheoreti
sche Rückbindung eingefordert (vgl. Schmidt-Lauff/Hassinger 2023) wie auch 
die sozialpädagogische Übergangsforschung eine solche verfolgt (vgl. Stauber/ 
Walther im Band). 

3. Perspektiven eines temporal turn in der Sozialpädagogik 

Die eben benannten Vorstöße eines doing biography oder eines doing transitions 
(vgl. Lauff/Hassinger 2023; Stauber/Walther im Band) knüpfen an Praxistheo
rien an, in denen Zeit und Raum als Dimensionen von „Praxis“ hinterlegt sind (vgl. 
z.B. Giddens 1984; Schatzki 1996). So war mit der Jahrestagung der Kommission 
Sozialpädagogik 2023 und ist nun mit diesem Sammelband zu fragen, inwiefern 
neben dem spatial auch der temporal turn in der Sozialpädagogik nachvollzogen 
wird. Es gehört zum Kanon der Sozialpädagogik, theoretisch über die Aneignung 
von Räumen informiert zu sein, den Satz „Alle Räume sind soziale Räume“ (Löw 
2001, S. 228; Herv. i. O.) zu kennen und damit Raum zu verstehen als soziales Phä
nomen, das durch Spacing und Syntheseleistung hervorgebracht wird (vgl. ebd.). 
Zum Repertoire der Theorien und Handlungsmethoden gehört die Sozialraum
orientierung. Hingegen sind Sätze, wie „Alle Zeiten sind soziale Zeiten“ oder gar 
eine Rede von einer Sozialzeitorientierung in der Sozialpädagogik bislang nicht 
präsent;1 „Timing“ wird in der alltagssprachlichen Bedeutung verwendet. Der Ver
gleich zum spatial turn und seiner hohen Bedeutung in der Sozialpädagogik führt 
die zeitliche Dimension einmal mehr als Leerstelle vor Augen. Der Stoßrichtung 
des temporal turns folgend, ist Zeit kein Ding mehr, das verbraucht wird oder ab
läuft, sondern wird im Handeln und in den gedanklichen Vorstellungen von Men
schen sozial produziert und reproduziert. 

Mit dem Verweis auf Praxistheorien leuchtet schnell ein, dass Menschen ih
re Zeit*en unterschiedlich herstellen, ja unterschiedlich viel oder wenig (Lebens-, 
Freizeit- oder Arbeits-)Zeit „haben“ und dies durch die soziale Strukturiertheit der 

1 Gleichwohl finden sich einige Forschungsansätze in der Sozialpädagogik und Kindheitsfor
schung, die zeitliche und räumliche Dimensionen gleichermaßen untersuchen und dabei als 
dritte Dimension persönliche Beziehungen aufnehmen (vgl. Zeiher/Zeiher 1998; Täubig 2009; 
DFG-Graduiertenkolleg 2105 o. J.). 
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Gesellschaft bedingt ist. So sind ein equal pay day, die Verteilung von Care-Zeiten 
oder eine lebensaltertypische Armut, wie Alters- oder Kinderarmut, Ausdruck so
zialer Ungleichheit. Oder: Gesellschaftliche Teilhabe geht mit sozial ungleichem 
Aufwand von Lebens- und Alltagszeit einher, was z.B. an der Gruppe der Care 
Leaver*innen beobachtet werden kann. Im familiären Generationengefüge ha
ben Eltern vermeintlich meist die besseren Argumente, „keine Zeit zu haben“ oder 
dieses oder jenes „schnell noch“ fertig machen zu müssen, bevor sie sich der jün
geren Generation zuwenden. In professionellen Kontexten werden generationa
le Ordnungen (vgl. Fegter/Fischer/März im Band; Rother/Kaul im Band) ebenso 
relevant wie die Professionellen und die jeweilige Organisation überwiegend den 
Zeitumfang, die Zeittaktung, etwa von Hilfe (vgl. Wolff 1981, S. 217), bestimmen. 

Machtverhältnisse bezogen auf Zeit zu reflektieren, scheint für die Sozialpäd
agogik im Weiteren dort sehr lohnend, wo Menschen durch sozialpädagogisches 
Handeln oder mit sozialpädagogischem Handeln in Wartepositionen gebracht 
werden und eine Vergeudung von Lebenszeit in Institutionen erfahren (vgl. 
Goffman 1973, S. 71; auch Esau im Band). Teil einer solchen Analyse sind auch 
die Gegenpraxen derer, die hier zunächst als Objekte des Zeithandelns von 
Professionellen und Organisationen scheinen.2 In der sozialpädagogischen Or
ganisationsforschung kann die zeitliche Strukturierung von Organisationen (vgl. 
Orlikowski/Yates 2002) zusätzlich verfolgt werden. 

Einleitend können und sollen weitere Perspektiven nur noch angedeutet wer
den, die sich für die Sozialpädagogik aus einer stärkeren, interdisziplinär inspi
rierten, Zuwendung zu Zeit*en ergeben könnten. Gerade im Hinblick auf Fragen 
sozialer Ungleichheit scheinen Konzepte des Zeitwohlstandes bzw. der Bedeu
tung von Zeit in einem „guten Leben“ (vgl. für einen ersten Überblick Burchardt 
2017) anschlussfähig. In den bisherigen Bezugnahmen auf den Capabilities Ap
proach in der Sozialpädagogik spielen Zeit*en noch eine geringe Rolle – mit der 
Ausnahme der Fähigkeit, ein Leben zu Ende zu leben zu können und nicht vorzei
tig zu sterben (vgl. Ziegler 2018, S. 1339). Zugleich wird die Forderung nach einer 
Zeitpolitik eben auch für verschiedene sozialpolitische Felder relevant gemacht 
(vgl. Heitkötter et al. 2009; Völkle 2024) und eröffnet Perspektiven für sozialpäd
agogische Handlungsfelder. Zudem verweisen Zeitwohlstand und Zeitpolitik – 
auch angesichts der Fachkräfteknappheit – auf professionsbezogene Fragen und 
auf die in die Sozialpädagogik einmündenden Themen der Nachhaltigkeit (vgl. 
Retkowski im Band). 

Bei der Suche nach Konzepten der*des Zeit*ens kann die Sozialpädago
gik nicht nur aus dem interdisziplinären Transfer schöpfen, sondern ebenso 
erkennen, dass auch andere Disziplinen immer wieder Theorieentwürfe vor

2 Die Unterscheidung in Eigen- und Fremdzeit, die Helga Nowotny (1993) vorgelegt hat, böte ei
nen zeittheoretischen Ausgangspunkt. 
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legen und ebenso auf der Suche sind.3 Mit den Beiträgen des Bandes begeben 
sich die Autor*innen auf die Suche und dokumentieren gemeinsam für die 
Sozialpädagogik das Potenzial und die große Bandbreite der Themenstellung 
„Sozialpädagogische*s Zeit*en“. 

4. Die Beiträge im Band 

Der Band widmet sich in drei thematischen Blöcken sozialpädagogischen*m 
Zeit*en. Im ersten Block „Zeitdiagnosen und historische Analysen“ setzt sich Bernd Dol
linger mit der gesellschaftlichen bzw. sozialen (Selbst-)Situierung der Sozialen 
Arbeit in ihrer jeweiligen Gegenwart auseinander. Hierbei rückt er die Frage nach 
Legitimationen und Begründungen in den Mittelpunkt und vertritt die These, 
dass die Soziale Arbeit als Fach sich oftmals politisch und öffentlich artikuliert, 
was zulasten stringenter Analysen geht. Anhand zweier Beispiele zeigt er, dass 
die Soziale Arbeit Zeitdiagnosen häufig nicht selbst entwickelt, sondern sie in ihr 
Theorie-Repertoire aufnimmt und dabei selektiv operiert. 

Stephan Dorf widmet sich einer Systematisierung der Historischen Sozial
pädagogik und arbeitet deren doppelte Reflexivität, die sowohl geschichtswis
senschaftliches als auch sozialpädagogisches Wissen voraussetze, heraus. Eine 
Verdeutlichung des dynamischen Verhältnisses von Geschichtswissenschaft und 
Sozialpädagogik erfolgt mit dem Rückgriff auf den linguistic turn und einer 
damit einhergehenden Verschiebung des Fokus von der Geschichte auf Geschich
ten. Entlang von drei Fällen wird vergleichend rekonstruiert, wie diese Ansätze 
jeweils die theoretische Entfaltung historischer Zusammenhänge vornehmen. 

Den weitestgehend noch unbeleuchteten Wandel der Sozialen Arbeit in Ost
deutschland nehmen Julia Hille, Mandy Schulze und Peter-Georg Albrecht in den 
Blick. Den Transformationsprozess illustrieren sie in drei Perspektiven: der Aka
demisierung und den Professionalisierungsbestrebungen der Sozialen Arbeit, 
dem Wandel der Sozialen Dienste für ältere Menschen und der transgenera
tionalen Weitergabe von Wissen in hilfenutzenden Familien. Dabei verorten 
sie den ,westdeutschen‘ Diskurs als die Norm, die oftmals als Referenz für den 
,ostdeutschen‘ zeitgeschichtlichen Diskurs gesetzt wird. Sie plädieren dafür, die 
Genese der Sozialen Arbeit in Ostdeutschland eigenständig zu reflektieren, um 
einen gesamtdeutschen Diskurs besser auf die Herausforderungen einer Sozialer 
Arbeit in der sozial-ökologischen Transformation ausrichten zu können. 

Lucia Bruns begibt sich in die 1990er-Jahre und rekonstruiert – in Anbetracht 
der aufgeworfenen Zusammenhänge zwischen Offener Arbeit und dem NSU – 
den damaligen Fachdiskurs zur Offenen Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen. 

3 Nur sehr unvollständig und beispielhaft kann – ergänzend zu den schon benannten Anregungen 
– der Blick in die disziplinäre Nachbarschaft schweifen: Bergmann 1983; Nassehi 2008. 
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Sie legt dar, dass das Offenheitspostulat der Offenen Jugendarbeit und die radi
kale Akzeptanz aller Jugendlichen unzutreffend als akzeptierende Jugendarbeit 
nach Krafeld gedeutet wurden. Als Leerstellen identifiziert sie erstens den feh
lenden Einbezug der Geschichte der Sozialen Arbeit in der DDR. Zweitens seien 
aus einer intersektionalen Perspektive, nicht-weiße, jüdische, queere oder linke 
Jugendliche in den Sozialräumen, in denen mit rechten Jugendlichen gearbeitet 
wurde, im analysierten Fachdiskurs nicht hinreichend repräsentiert. 

Naturwissenschaftliche Zeitdiagnosen sind Ausgangspunkt für Alexandra Ret
kowski. Sie entwickelt eine erkenntnistheoretische Perspektive, die auf John Dew
eys Arbeiten zum empirischen Naturalismus und den Arbeiten des New Materia
lism fußt. So könne ein Dualismus zwischen Subjekt-Objekt-Beziehungen über
wunden werden und z.B. Natur auch als etwas verstanden werden, das durch 
menschliche Eingriffe geprägt sei. Mit der wechselseitigen Berücksichtigung des 
Wissens der Umwelt- und Klimaforschung und der Sozialen Arbeit wird zur Ana
lyse des Alltäglichen und der Lebenswelt für einen neuen Ansatz von Interdiszi
plinarität plädiert. 

Rahel More, Caroline Schmitt und Hanna Weinbach gehen dem Verhältnis von 
wissenschaftlichem und aktivistischem Wissen nach. An den Beispielen von 
drei gegenwärtigen Bewegungen – digitalem Aktivismus gegen Ableism, so
lidarischen Stadtbewegungen im Bereich Flucht*Migration und Selbstvertre
tungsinitiativen von Menschen mit Lernschwierigkeiten – untersuchen sie ihr 
Forschungsfeld und hinterfragen exkludierende Formen der Wissensproduktion 
Sozialer Arbeit. Mit Blick auf die Dimension der Zeit betonen sie die Relevanz 
historischer Zusammenhänge und die Berücksichtigung von Archiven und 
Veröffentlichungen früherer Generationen sozialer Bewegungen. 

Den zweiten Block „Doing time und temporale Anforderungen“ beginnen Barbara 
Stauber und Andreas Walther. Sie diskutieren verschiedene Funktionsbestimmun
gen von Sozialpädagogik und beleuchten den Zusammenhang von Übergängen, 
Sozialpädagogik und Zeit. Indem sie den sozialpädagogischen Beitrag zur Ge
staltung und Hervorbringung von Übergängen analysieren, zeigen sie eine 
temporale Reflexivität, die sie mithilfe der Idee relationaler Zeitlichkeiten entwi
ckeln. Es wird dafür plädiert, sozialpädagogische Reflexivität um die Perspektive 
der Zeitlichkeit zu erweitern. 

Basierend auf dem sozialkonstruktivistischen Ansatz des doing time nimmt 
Stefanie Veith eine empirische Analyse des Übergangs in Mutterschaften vor. Sie 
rekonstruiert im qualitativen Längsschnitt die Diskrepanzen zwischen natürli
chen, sozialen und subjektiven Zeitordnungen, die im Rahmen dieses Übergangs 
entstehen können. Die Untersuchung macht zeitbedingte Hemmnisse an diesem 
Übergang sichtbar, die mit divergierenden sozialen und subjektiven Erwartungen 
in der pränatalen und der postnatalen Phase einhergehen. 

Patrick Leinhos, Yağmur Mengilli und Susanne Siebholz nutzen das Konzept des 
time work nach Flaherty, in dem Zeitlichkeit und Agency aufeinander bezogen 
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sind. Empirisches Material aus überwiegend biografischer Forschung mit jungen 
Menschen wird genutzt, um schließlich als Dimensionen des time work das Her
stellen eines zeitlichen Nacheinanders, einen Bezug auf Institutionen des Lebens
laufs sowie das Herstellen einer Überzeitlichkeit – einer Art Überdauerungser
zählung – zu rekonstruieren. Somit wird gezeigt, dass junge Menschen Modi im 
Umgang mit Zeit(-Regimen) entwickeln, um zeitbezogene Anforderungen auch 
eigensinnig zu bearbeiten. 

Dem Spannungsverhältnis von Freiheit und Zwang in Bildungsprozessen 
widmen sich Jennifer Hübner, Serafina Morrin und Tim Wersig entlang dreier un
terschiedlicher empirischer Zugänge, in denen sie Zeitlichkeiten aufspüren: die 
Gestaltung von Übergängen in das Freiwillige Soziale Jahr und deren (zeitlicher) 
Ordnungen, Prozesse des doing time in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit 
sowie einem Theaterprojekt im Hinblick auf die Ästhetiken eines Verweilens im 
Augenblick. 

Übergreifenden Fragen von Bildungsgerechtigkeit und gesellschaftlicher Teil
habe in Konzepten der Ganztagsbildung gehen Susann Fegter, Lisa Fischer und Stella 
März nach. Ethnografisch untersuchen sie in zwei Einrichtungen in der Offenen 
Kinder- und Jugendarbeit, wie die zeitlichen Ordnungen der Einrichtungen von 
den Kindern für Erfahrungen von Wohlbefinden relevant gemacht werden. Un
ter anderem zeigen die Ergebnisse, dass zeitliche Ordnungen der Disziplinierung 
und Machtausübung innerhalb intergenerationaler Beziehungen dienen können. 

Pia Rother und Ina Kaul knüpfen thematisch an und nehmen die beiden Insti
tutionen der Kindertagesstätte sowie der Grundschule genauer in den Blick. Sie 
untersuchen, inwiefern eine Bildungsteilhabe für Kinder in den jeweiligen Insti
tutionen konzeptionell verankert ist und welche zeitlichen Vorstellungen damit 
in Verbindung gebracht werden. Die eingelagerten Konstruktionen institutiona
lisierter Kindheiten sind schließlich aufgeladen mit der Idee, keine Zeit in (diesen) 
Bildungsinstitutionen zu verlieren. 

Mit den Zeitkonstruktionen, die der Klassifizierung von Lebensphasen im
manent sind, befassen sich Nadine Fiebig, Jana Senger und Dorothee Schäfer. Sie 
betrachten den Adultismus als Ausdruck intergenerationaler Machtverhältnisse 
und kritisieren unter Bezugnahme auf die UN-Kinderrechtskonvention Aus
schließungs- und Diskriminierungspraktiken gegenüber Kindern auf der Basis 
von gegenwärtigen Kindheitskonstruktionen. Soziale Arbeit wird als Instrument 
des sozialen Wandels betrachtet, das zu einer Überwindung einer Kolonialisie
rung der Kindheit beitragen könnte. 

Auf Grundlage eines praxeologischen Zeitverständnisses gehen Nina Flack, Flo
rian Eßer, Judith von der Heyde, Sylvia Jäde, Jan Nicolas und Maximilian Schäfer auf 
Ontopolitiken der Zeit in sozialpädagogischen Zusammenhängen ein. Die Idee 
entfalten sie anhand von vier verschiedenen Forschungsprojekten zur Archivie
rung von Daten im Kontext der Heimerziehung, zu den Sichtweisen von Kindern 
und Jugendlichen auf öffentliche Skateparks, zur Arbeit von Polizeibeamt*innen 
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und alltäglichen Praktiken bei Polizeikontrollen sowie zur Normvorstellungen von 
Fachberater*innen in familienanalogen Wohnformen. 

Die besonderen Spannungsverhältnisse im Handlungsfeld der Sozialen Arbeit 
mit Geflüchteten sowie das „Warten-Lassen“ von Geflüchteten im Migrationsre
gime nimmt Erich Esau als Ausgangpunkt, um die temporale Regierung Geflüch
teter aus deren Perspektive zu untersuchen. Neben den Thematisierungen von ei
gener Zeit und Zeitgestaltung rekonstruiert er anhand von problemzentrierten 
Interviews mit Geflüchteten, die an sozialpädagogischen Projekten für Geflüch
tete teilgenommen haben, Normierungen, Ermöglichungen und Eigensinnigkei
ten im Kontext temporaler Anforderungen. Diese werden im Migrationsregime 
insbesondere auch durch die beteiligte Soziale Arbeit hervorgebracht. 

Hannah Goede, Christian Hey-Nguyen, Franziska Leissenberger und Davina Höblich 
diskutieren – von einem differenzsensiblen und diskriminierungskritischen pro
fessionellen Handeln in der Sozialen Arbeit ausgehend –, welches Zeitverständnis 
eine so unterlegte Professionalisierung und Professionalität befördern kann. Sie 
rahmen Professionalisierung als transformativen lebenslangen und historisch- 
kontextualisierten Bildungsprozess. Schließlich betonen sie die Notwendigkeit 
eines spezifischen (qualitativen) Zeitverständnisses für die Soziale Arbeit im Sin
ne gegen-hegemonialer, widerständiger Zeitigung. 

Der dritte Block des Bandes versammelt Ausblicke, die ganz unterschiedliche 
Diskussionsstränge der Sozialpädagogik bedienen. So diskutieren Stefanie Al
bus, Maksim Hübenthal, Phries Künstler, Bettina Ritter und Holger Schoneville Armut 
als eine in der aktuellen sozialpädagogischen Forschung zu wenig beachtete 
Ungleichheitsdimension. Gleichwohl stellt Armut seit jeher einen Gegenstand, 
bisweilen auch den Ausgangspunkt, sozialpädagogischen Handelns dar. Es wer
den Elemente einer sozialpädagogischen Armutsforschung und ihrer Zeitbezüge 
auf drei Ebenen skizziert: auf der Ebene des gesellschaftspolitischen Wandels, 
der des Spannungsfeldes zwischen Effizienz der Unterstützungsangebote und 
der Bedarfsabdeckung sowie der Ebene der Auswirkungen von Armut auf die 
Biografien von Betroffenen. 

Die spannungsreiche Beziehung zwischen Sozialpädagogik und Psychoanaly
se ist der Ausgangspunkt von Marie Frühauf, Sarah Henn, Lisa Janotta, Margret Dörr 
und Lara Spiegler. Mithilfe ausgewählter empirischer Studien loten sie den Er
kenntnisgewinn psychoanalytisch fundierte Zugänge aus und zeigen, wie der Fo
kus auf unbewusste Konflikte, die sich nur verschlüsselt in den affektiv eingefärb
ten Interaktionen der Beteiligten Ausdruck verschaffen, vertiefte Einsichten in 
das Verhältnis von Individuum und Gesellschaft eröffnet. 

Bei der Tagung beschäftigte sich die Ad-hoc-Gruppe „Forschung und Gewalt“ mit 
gewaltvollen Konstellationen in Forschungsprozessen und Praktika von Studie
renden. Noch fehlende Sensibilisierungs- sowie Interventionskonzepte proble
matisierend, wurde diskutiert, welche Bedarfe bestehen, wie angemessene Be
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ratungs- und Unterstützungsformen sowie Verfahren an den Hochschulen ent
wickelt werden können. Der Beitrag hält die Ergebnisse fest. 
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I Zeitdiagnosen und 

historische Analysen 



Sozialpädagogische Diagnosen von Zeit 

und Gesellschaft 

Bernd Dollinger 

Die Soziale Arbeit ist in hohem Maße durch ihre spezifische gesellschaftliche 
bzw. soziale Verortung geprägt (vgl. Dollinger et al. 2012; Hamburger 2012, 
S. 112 ff.). Der vorliegende Beitrag setzt sich mit dieser gesellschaftlichen bzw. 
sozialen (Selbst-)Situierung der Sozialen Arbeit in ihrer jeweiligen Gegenwart 
auseinander. Es ist davon auszugehen, dass sich aus der Art und Weise, wie 
sich die Soziale Arbeit in ihren Theorien in der Gegenwartsgesellschaft veror
tet, besondere Erkenntnisse darüber gewinnen lassen, wie sie sich insgesamt 
konzipiert und gegenüber für sie wichtigen „Stakeholdern“ aus Politik, Interes
sensverbänden, Medien und auch gegenüber Adressat*innen legitimiert. Obwohl 
die entsprechende Spannbreite an Positionierungen erheblich ist, ist sie nicht 
arbiträr. Man kann nicht mit jedem Bezug auf Gesellschaft und soziale Prozesse 
sozialpädagogisches Wissen und Handeln begründen. Im Gegenteil lassen sich 
distinkte Formen der Art und Weise rekonstruieren, durch die sich die Soziale 
Arbeit selbst ausweist.1 

Dies zu eruieren und nachzuweisen, kann auch deshalb besonders erkennt
nisreich sein, da sozialpädagogische Theorien oftmals als relativ unverbunden 
nebeneinanderstehend wahrgenommen werden (vgl. z.B. Füssenhäuser 2018; 
Rauschenbach/Züchner 2010). Mit Blick auf ihre wesentlichen Inhalte und 
auch auf die Formen der Argumentation zeigen sie eine weitgehende Unver
einbarkeit (vgl. Sandermann/Neumann 2023), sodass Optionen, Erkenntnisse 
aufeinander zu bauen und kontinuierliche Erkenntnisfortschritte zu generie
ren, eingeschränkt sind, da selbst die Grundlagen der Theoriearbeit differieren. 
Wenn gleichwohl markante, für die Soziale Arbeit charakteristische Arten der 
gesellschaftlichen Positionierung sichtbar gemacht werden können, wäre dies 
demnach ein relevanter Erkenntnisgewinn. 

1 Die im Folgenden hierzu angestellten Analysen setzen an Punkten an, die ich bereits anderwei
tig näher ausgeführt hatte. Insbesondere in Dollinger (2020) wird ein differenzierteres analy
tisches Instrumentarium genutzt, um sozialpädagogische Theorien narrationstheoretisch zu 
erschließen (vgl. auch Dollinger 2013; 2022). 
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1. Zeitdiagnosen als und in Theorien 

Es ist naheliegend, bei Fragen der gegenwartsgesellschaftlichen Verortung Sozia
ler Arbeit zunächst auf die Soziologie zu blicken. In ihrem Fall besteht eine nicht 
weniger große Heterogenität von Verständnissen der Gesellschaft; zudem wur
den in den vergangenen Jahren verschiedene Analysen von Zeitdiagnosen vorge
nommen, um ersehen zu können, wie sozialwissenschaftliche Positionen anstre
ben, gegenwärtige Lebensverhältnisse begrifflich zu fixieren (z.B. Bogner 2012; 
Prisching 2018; Schimank/Volkmann 2000; 2019). Aktuell liegen zahlreiche sozi
alwissenschaftlich ausgerichtete Diagnosen der gegenwärtigen Zeit und Gesell
schaft vor, die durch einen kritischen Diskurs begleitet werden, in dem die Be
sonderheiten und die – mal mehr, mal weniger große – Aussagekraft dieser Art 
von Diagnostik diskutiert werden. Im Zuge dieser Analyse wird z.B. vorgeschla
gen, eine Trennung vorzunehmen, wie dies Knoblauch (2019, S. 222) unternimmt, 
indem er zunächst mit Blick auf Osrecki zwischen Gesellschaftstheorien und Zeit
diagnosen unterscheidet, denn in 

„der Gesellschaftstheorie geht es zeitlich nicht um kurzfristige Änderungen in 
der Gegenwart, sondern um längerfristige Bewegungen allgemeinerer Merkmale. 
[…] Die Gesellschaftstheorie unterscheidet sich von der Zeitdiagnose auch durch 
einen deutlich höheren Abstraktionsgrad und damit ihre geringere allgemeine 
Verständlichkeit“. 

Zudem richteten sich Zeitdiagnosen vorrangig an ein massenmedial vermitteltes, 
außerhalb der Wissenschaft liegendes Publikum. Dabei differenziert Knoblauch 
weitergehend: eine „Sozialtheorie“, die Soziales auf allgemeine und grundlegen
de Weise in unterschiedlichen Disziplinen fokussiert (Knoblauch 2019, S. 226), 
und demgegenüber soziologische Theorien, die spezifischer disziplinär gebunden 
sind. „Kategorien der Gesellschaftstheorie“ dienten dazu, „empirische Formatio
nen des Sozialen zu bestimmen sowie Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen 
verschiedenen Gesellschaften beobachten zu können“ (Knoblauch 2019, S. 228). 
Gesellschaftstheorie fokussiert vergleichend auf Gesellschaft und ihre Verände
rung, während eine Zeitdiagnose „eine eher schlichte Orientierung am empiri
schen Stand der Forschung“ (Knoblauch 2019, S. 231) aufweise, um gegen (ver
meintlich) umfangreiche Veränderungen einen normativ ausgerichteten „Hand
lungsrahmen“ (Knoblauch 2019, S. 232) bereitzustellen, aus dem anwendungsbe
zogene Konsequenzen zu ziehen seien. 

Zu diesen Differenzierungen gibt es Alternativen. Einschätzungen von Zeit
diagnosen und ihres wissenschaftlichen bzw. öffentlichen Stellenwerts sowie ih
rer Aussagekraft differieren erheblich. Dies ist insofern an dieser Stelle hervorzu
heben, als zu Zeitdiagnosen in der Soziologie ein nicht geringer Reflexionsdiskurs 
festzustellen ist. Sie sind als Forschungsgegenstand etabliert, der je nach Perspek
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tive in mehr oder weniger große Nähe zum Kern soziologischer Analysen gerückt 
wird. 

In der Sozialen Arbeit ist eine vergleichbar ausgebaute, kritische Diskussi
on kaum anzutreffen; entsprechende Analysen treten auf, sind allerdings eher 
selten (vgl. z.B. Compagna/Hammerschmidt/Stecklina 2022). Dies kann inso
fern verwundern, als sich die Soziale Arbeit wesentlich über zeitdiagnostische 
Krisenzuschreibungen konstituierte (vgl. Dollinger 2006). In der Geschichte 
der Sozialen Arbeit zeigen sich mannigfaltige gesellschafts- und kulturkritisch 
ausgerichtete Krisenzuschreibungen an die jeweilige Gegenwart. Symptome wie 
eingeschränkte Zugänge zu Ressourcen, Entfremdung in der aktuellen Form 
(spät-)kapitalistischer Produktionsverhältnisse, Auflösungen ehemals stabiler 
und tradierter Normalitätserwartungen, Diskriminierungen und vieles mehr 
werden angeführt, um zu begründen, dass Adressat*innen sozialer Hilfen mit 
Problemen konfrontiert sind, die durch Institutionen der Sozialen Arbeit zu 
bearbeiten sind. Dass Zeitdiagnosen einen besonderen „Handlungsrahmen“ 
bereitstellen, ist für die Soziale Arbeit und ihre wissenschaftliche Selbstverge
wisserung nahezu konstitutiv. Dabei wurde diese enge Bindung von wissen
schaftlichem Diskurs und normativer sowie anwendungsbezogener Ausrichtung 
bislang kaum als Aufforderung gelesen, grundlegend nach der Konstitution 
sozialpädagogischen Wissens im Modus der Zeitdiagnostik zu fragen und dies 
aufzuarbeiten. Die Soziale Arbeit ist in relativ hohem Maße von Versuchen ge
prägt, bestimmte Erscheinungen der Gegenwart zu problematisieren und sich 
gegen sie zu positionieren. So wird sozialpädagogischen Theorien ein oftmals 
auftretender „Mehrfachanspruch“ attestiert, der darin besteht, „Soziale Arbeit 
mithilfe der jeweiligen Theorien zugleich umfassend beschreiben, erklären, kri
tisch analysieren und normativ orientieren zu können“ (Sandermann/Neumann 
2018, S. 200). Demgegenüber sind Versuche, genuin analytisch zu erschließen, 
wie die Soziale Arbeit Theorien und weitere für sie konstitutive Wissensbestände 
konstituiert, noch eher randständig. Es scheint der Fall zu sein, dass die in so
zialpädagogischen Theorien oftmals mitgeführte, vergleichsweise starke Praxis- 
und Anwendungsorientierung einer Fundierung wissenschaftlich-analytischer 
Potenziale nicht förderlich ist. Sozialpädagogische Fachdiskurse sind, sofern 
sie eine normative Orientierung der Praxis anstreben, in Versuche der Etablie
rung und der spezifischen Konturierung sozialer Probleme involviert. Sie ringen 
dann mit anderen Positionen um die in der Problemsoziologie sog. „ownership“ 
von Problemen. Best (2021, S. 89) erläutert dies folgendermaßen: „Ownership 
is established when particular claims or frames become generally recognized 
and acknowledged as the best way to understand a particular issue“. Bei vielen 
Themen, die durch die Soziale Arbeit bearbeitet werden, gibt es konkurrierende 
Alternativen, wie historisch und international vergleichende Studien deutlich 
machen. Ob z.B. auf Armut mit einer umfassenden Form von Wohlfahrtspolitik, 
pädagogisch-psychologischer und personalisierender Zuwendung, Desinteresse 

28 



oder anderweitig reagiert wird, wird in politischen Prozessen entschieden, die 
ihrerseits voraussetzungsvoll sind (vgl. Barlösius 2001; Esping-Anderson 1990; 
Schmidt 2005). In der normativen Spezifizierung ihrer Selbstvergewisserungen 
und grundlegend in der Perspektive, die sie auf soziale Phänomene annimmt, 
involviert sich die Soziale Arbeit in diese Auseinandersetzungen. Zeitdiagnosen 
sind fester Bestandteil dieser politisch-artikulatorischen Praxis, deren Ziel darin 
liegt, spezifische Positionen als kompetent und zuständig für die Bearbeitung 
eines Problems auszuweisen. 

Dies bedeutet nicht, dass die Soziale Arbeit im Vergleich zur Soziologie we
niger fortgeschritten wäre oder dergleichen. Ohne dass Überschneidungen aus
geschlossen wären, zeigt sich im Vergleich allerdings, dass Zeitdiagnosen für die 
Soziale Arbeit einen anderen Stellenwert und eine andere Funktion als in der So
ziologie besitzen, da sie die Soziale Arbeit als Fach deutlich stärker in die Rolle 
bringen, sich politisch und öffentlich zu artikulieren und damit eine perspektivi
sche Haltung in Diskussionen dazu einzunehmen, wie soziale Probleme „richtig“ 
zu bearbeiten sind. Diagnosen der gegenwärtigen Zeit sind in der Sozialen Arbeit 
in der Regel kritische Einwände gegen „die“ moderne Gesellschaft in ihrem aktu
ellen Zustand. Mit diesen Einwänden verbinden sich implizit oder explizit Auf
rufe zu besonderer Problemarbeit im Dienst der betroffenen Menschen, sei dies 
in direkt personenbezogener Form, als Arbeit an Infrastrukturen oder als Einmi
schung in politische Prozesse. 

2. Zwei Beispiele und zwei Argumentationsmodi in der 
Kritik der Gegenwart 

Seit den 1960er- und 1970er-Jahren adaptiert die Soziale Arbeit verstärkt so
zialwissenschaftliche Wissensbestände, um sich in der beschriebenen Weise 
zeitdiagnostisch zu orientieren. Trotz der eben markierten Differenz zum Um
gang der Soziologie mit Zeitdiagnosen bindet sie sich damit an in dieser Tradition 
stehende Aussagen über „die“ Gesellschaft, die in der Sozialen Arbeit auf selektive 
Weise gleichsam als spezifische Bindestrich-Gesellschaften thematisch werden, 
z.B. als Disziplinar-Gesellschaft, Kontroll-Gesellschaft, spätkapitalistische Ge
sellschaft, funktional differenzierte Gesellschaft, desintegrierte Gesellschaft, 
Risiko-Gesellschaft usw. Diese und weitere Beispiele führen vor Augen, dass die 
Soziale Arbeit Zeitdiagnosen oftmals nicht selbst entwickelt, sondern sie in ihr 
Theorie-Repertoire aufnimmt und dabei in hohem Maße selektiv operiert, denn 
zahlreiche Zeitdiagnosen spielen in der sozialpädagogischen Theoriedebatte 
keine oder nahezu keine Rolle (zu Übersichten vgl. z.B. Bogner 2012; Compagna/ 
Hammerschmidt/Stecklina 2022; Schimank/Volkmann 2000). Weitgehend ir
relevant sind für sie insbesondere Diagnosen, die auf eine positiv oder zumindest 
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neutral bewertete Gegenwartsgesellschaft hinweisen, während demgegenüber in 
der Regel Diagnosen präferiert werden, die Problembezüge begründen, welche 
an einzelnen Subjekten „bearbeitet“ werden können, und deren implizites oder 
explizites Menschen- und Gesellschaftsbild an etablierte sozialpädagogische 
Positionen anschlussfähig gemacht werden kann. 

Das bekannteste Beispiel hierfür dürften Zeitdiagnosen einer Risikogesell
schaft bzw. einer reflexiven Modernisierung sein (vgl. Hünersdorf 2019). Sie 
eröffnen der Sozialen Arbeit umfangreiche Optionen der Problemarbeit mit – so 
die Annahme – Subjekten, die im Verlauf von Modernisierungsprozessen über
fordert würden, da sich institutionelle Bindungen, moralische Orientierungen, 
tradierte Muster der Lebensführung etc. auflösten (hierzu die bereits „klassische“ 
Argumentation in Beck 1986; krisenhaft gespiegelt in Heitmeyer et al. 1995). Diese 
seien zwar nach wie vor nötig, um eine Überforderung der Subjekte zu vermei
den; da sie nicht mehr zur Verfügung stünden, scheint es nun jedoch besonderer 
Institutionen und unterstützender Professionen zu bedürfen, die funktional 
äquivalent tätig werden könnten. Sozialpädagogische Problemarbeit kann in der 
Konsequenz zwar nicht Modernisierung als abstrakten, für die zeitgenössischen 
Krisen verantwortlich gemachten Mechanismus revidieren. Aber sie scheint 
in der Lage und notwendig zu sein, um in der Arbeit mit Subjekten historisch 
erodierte sozialisatorische und (weitere) integrative Leistungen zu kompensieren 
bzw. zu restituieren (vgl. Dollinger 2020, S. 139 ff.). 

Mit einer derartigen Argumentation wird auf für sozialpädagogische Zeitdia
gnosen charakteristische Weise an ein Narrativ angeschlossen, das nicht nur in 
den Sozialwissenschaften, sondern auch kulturell tief verankert ist, das einer kri
senhaften Moderne (vgl. Koschorke 2017, S. 203 ff.). Ihm wird eine Wendung ge
geben, die sozialpädagogische Problemarbeit plausibel machen und sozialpäd
agogische Wissensformen plausibilisieren soll. In der Geschichte sozialpädagogi
scher Zeitdiagnosen treten entsprechende Arten der Begründung sozialpädago
gischer Praxis immer wieder auf. Dies kann insofern erkenntnisreich sein, als in 
die jeweiligen Zeitdiagnosen Vorannahmen dazu einfließen, wie die Soziale Ar
beit sich als besondere Form der Problemarbeit mit ihren normativen Stellung
nahmen und ihren Begriffen von Gesellschaft und Subjekten entwirft. Zeitdia
gnosen verraten in diesem Sinne möglicherweise nicht unmittelbar etwas über 
„die“ Gesellschaft und „die“ Gegenwart, aber sie enthalten zahlreiche Hinweise auf 
die Instanz, die sie vornimmt. 

Eine Möglichkeit, die entsprechenden Wissensbestände sichtbar zu machen, 
liegt in der Rekonstruktion zentraler Argumentationsmodi, die in die Zeitdia
gnosen eingelassen sind. Ich rekurriere hierzu im Folgenden auf ein ausdifferen
ziertes analytisches Instrumentarium, das insbesondere aus der Literaturwissen
schaft stammt und das von dem Literaturwissenschaftler und Historiker Hayden 
White (2014) genutzt wurde, um Geschichtstheorien und geschichtsphilosophi
sche Ansätze im 19. Jahrhundert zu analysieren. Das zunächst 1973 publizierte 
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Werk „Metahistory“ wird bis heute in der Geschichtswissenschaft zwar kontro
vers diskutiert, gilt allerdings als überaus einflussreich (vgl. Hardtwig 2007; Todt 
2007). Weder diese Debatte noch Whites mehrdimensionales Instrumentarium 
können an dieser Stelle wiedergegeben oder insgesamt in Anwendung gebracht 
werden (vgl. Dollinger 2020). Im vorliegenden Beitrag soll es lediglich darum ge
hen anzudeuten, dass eine an White angelehnte Analyse von Zeitdiagnosen er
kenntnisreich sein kann, um Aussagen über die Soziale Arbeit als Instanz zu ge
winnen, die sich über spezifische Zeitdiagnosen als Wissens- und Praxisform le
gitimiert. White erschließt die von ihm analysierten Ansätze narrationstheore
tisch, indem er den Kern der jeweiligen Darstellung („mode of emplotment“), den 
grundlegenden Argumentationsmodus („mode of argument“), dessen tropologi
sche Basis sowie die ideologischen Implikationen differenziert. Ich nutze im Fol
genden zur Analyse lediglich den – gegenüber einzelnen Argumenten oder spezi
fischen Motiven der Argumentation abstrakter angelegten – Argumentationsmo
dus, um zu zeigen, dass sozialpädagogische Zeitdiagnosen charakteristische ar
gumentative Zuschreibungen vornehmen, um sich wissenschaftlich und öffent
lich zu legitimieren. White (2014, S. 10 f.) beschreibt einen Argumentationsmodus 
als Kommunikation einer „explanation of what happens in the story by invok
ing principles of combination which serve as putative laws of historical expla
nation“. Es geht demnach um Schlussfolgerungen, die aus der Verbindung von 
Ereignissen gezogen werden, um eine Entwicklung zu begründen. Die histori
sche oder sozialwissenschaftliche Erklärung erfolgt mithilfe von Gesetzmäßig
keiten, die aus der Verbindung resultieren, wobei für die Soziale Arbeit mit Blick 
auf denkbare und prinzipiell plausible Argumentationsmodi eine nicht minder 
große Heterogenität anzuerkennen ist, als sie White für die Geschichtswissen
schaft anführt.2 

Gleichsam als „Objekte“ der Analyse beziehe ich mich auf zwei Textabschnit
te; sie wurden ausgewählt, da sie kontrastiv genutzt werden können und – was 
in diesem Beitrag nicht näher begründet werden kann (vgl. Dollinger 2013; 2020) 
– jeweils für die Soziale Arbeit zentrale zeitdiagnostische „modes of argument“ 
repräsentieren. 

2.1 Das kapitalistisch produzierte und unterjochte Schaf 

Siegfried Bernfeld ist einer der „großen“ Referenzpunkte kritischer Sozialer Ar
beit; gegenüber der Pädagogik und der Gesellschaft seiner Zeit fand er pointiert 
kritische Worte. Der folgende Abschnitt entstammt dem „Sisyphos“, 1925 erschie

2 White (2014) unterscheidet vier prinzipielle Arten von Argumentationsmodi: formativistische, 
mechanistische, organizistische und kontextualistische. Im Folgenden gehe ich näher auf zwei 
ein, die für die erörterten Beispiele von Relevanz sind (vgl. Dollinger 2020). 
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nen und eine von Bernfelds wichtigsten Publikationen. Bernfeld nahm mit ihm 
programmatisch Stellung zum Diskurs um Grenzen der Erziehung in der Weima
rer Zeit, wobei die oftmals in einem Kind verankerten, vermeintlichen Grenzen 
der Erziehbarkeit für ihn keine besondere Rolle spielten. Wichtiger waren seiner 
Ansicht nach v.a. die in der Gesellschaft liegenden Grenzen, ferner die in der Per
sönlichkeit von Erziehenden zu verortenden sowie die bei seinen sozialistischen 
Kolleg*innen zu findenden. 

Im „Sisyphos“ legte Bernfeld dar, wie er die historische Entwicklung hin zur 
Gegenwart konzipierte und wie er die Gesellschaft seiner Gegenwart verstand. Er 
leistete dies im Rekurs auf psychoanalytische und marxistische Positionen, die er 
zu integrieren anstrebte. Auf dieser Grundlage schrieb er: 

„Die soziale Funktion der Erziehung ist die Konservierung der biopsychischen und 
der sozialökonomischen, mit ihr der kulturell-geistigen Struktur der Gesellschaft. 
Nichts als diese Konservierung, diese Fortpflanzung. Was darüber hinausweist, ist 
die Tendenz zur Verewigung der Machtverteilung von heute. […] 
Die individuellen Unterschiede verschwinden nicht minder als die außertypischen 
des Alters, es ist die große bürgerliche Schafherde, die schlecht und recht die Masse 
Wolle gibt, die Kosten von Aufzucht, Pflege und Vermehrung mit Profit rückerstat
tend und eins genau so wie das andere aussehend, wie Schafe eben“ (Bernfeld 
1925/1973, S. 110 f.). 

Die einzelnen Subjekte sind laut Bernfeld in vergleichsweise „harte“ strukturelle 
Bedingungen der Gesellschaft eingebunden. Diese Bedingungen schrieben sich 
in die Erziehung ein, die Bernfeld in der Funktion der Reproduktion dieser Be
dingungen verortet. Ein Entkommen scheint an dieser Stelle ausgeschlossen, zu
mindest mit den Mitteln der Pädagogik und, so ist zu ergänzen, auch der Sozi
alpädagogik. Die Prägung der Menschen zu bloßen Typen bzw. Schafen wird als 
umfassend abgesichert beschrieben: Sie reiche bis in die „biopsychischen“ Grund
lagen der Gesellschaft, d.h. bis in die psychische und physische Konstitution der 
Menschen, und sei zudem mit der „sozialökonomischen“ und der „kulturell-geis
tigen Struktur der Gesellschaft“ koordiniert. Es ist ein relativ striktes Gefüge, das 
Bernfeld durch die Erziehung vollzogen sieht und das darauf ausgelegt ist, aus 
Menschen Profit zu schöpfen. 

Es handelt sich um ein pointiertes Beispiel für eine Position, die die Ge
genwart problematisiert, da sie die Menschen mit übermächtigen strukturellen 
Lebensbedingungen und Einprägungen konfrontiert. Es gibt in diesem – mit 
White (2014, S. 16 f.) als „mechanistisch“ zu bezeichnenden – argumentativen 
Modus historisch langfristig wirkende Gesetzmäßigkeiten, denen der Einzelne 
nicht zu entkommen vermag. Die gegenwärtige Zeit ist zwar besonders, aber sie 
ist dies angesichts einer langen historischen Entwicklung, aus der sie hervorgeht 
und in der Kräfte am Werk sind, die allem, was als Erscheinung sichtbar wird, 
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einen objektiven, tieferen Sinn geben. Ihn zu dechiffrieren ist die Aufgabe und 
Leistung eines Diagnostikers wie Bernfeld, der mithilfe von Marx in diese Tiefe 
der aktuellen Gesellschaft und mit Freud in die Tiefe der individuellen Psyche 
blicken zu können scheint, wo andere mit ihren Beobachtungen an der Ober
fläche bleiben. An konkreten Phänomenen wie der Erziehungspraxis kann die 
Verschränkung der ökonomisch-psychisch-kulturell verankerten Basiskräfte der 
Gesellschaft durchexerziert werden; aber ihre Anlage ist in der diagnostischen 
Argumentation abstrakt und sie weist über die Gegenwart zurück in eine ferne 
Vergangenheit. Nicht Spezifika der Gegenwart oder individuelle Besonderheiten 
der einzelnen Menschen stehen hier im Vordergrund, sondern die Argumentati
on zielt auf „classes of phenomena“ (White 2014, S. 16) und deren Steuerung durch 
allgemeine Gesetzmäßigkeiten; sie blickt weniger auf besondere Subjekte, son
dern auf Typen – eben auf Schafe. Der einzelne Mensch wird im gesellschaftlich- 
ökonomischen Gefüge unterworfen; die freie Entfaltung von Individualität wird 
systematisch negiert, denn für sie ist die kapitalistische Struktur der Gesellschaft 
zu stark und hat sich zu tief in die Psyche der Menschen eingegraben. Man kann 
diese Gesetze sichtbar machen und skandalisieren; man kann sich ironisch über 
diejenigen äußern, die ihnen nachfolgen, ohne den Über- und Tiefblick zu ha
ben, den Bernfeld sich durch seinen psychoanalytisch-marxistischen Standpunkt 
zuspricht. Aber man kann sie nicht ohne Weiteres revidieren. 

Was allerdings argumentativ auszuformulieren ist, sind zumindest Prinzi
pien von Gegenwehr. Mechanistische Argumentationsmodi postulieren Eman
zipation, und Ansätze wie die Schulgemeinde und sozialistisch konzipierte 
Gemeinschaften unterschiedlicher Art konnten Bernfeld (1921/1996; 1928) als Op
tionen dienen, um seine Kritik an der Gesellschaft praktisch zu wenden. Gegen 
die festgefügten Strukturen und die ökonomische und institutionelle Zurichtung 
der Menschen konnten sie Lebendigkeit und werthafte Bindungen setzen. Auch 
im „Sisyphos“ dachte Bernfeld Möglichkeiten an, Kinder in eine förderliche Um
gebung zu bringen und sie damit grundlegend verändern zu können. So wusste 
er zu berichten: 

„Selbst tief verwahrloste, verbrecherische und verwilderte Kinder wandeln sich in 
wenigen Monaten von Grund auf. Man muß sie nur ihrem Milieu entreißen, sie in 
eine wohlgefügte Kindergemeinschaft einreihen, in ihnen durch geduldiges Liebe- 
Erweisen Gegenliebe wecken und sie durch konsequentes Versagen, das ihren pri
mitiven, so erwachenden Lebenszielen auferlegt wird, nötigen, sich mit dem Lehrer, 
den Kameraden, der Gemeinschaft zu identifizieren“ (Bernfeld 1925/1973, S. 154 f.). 

Bernfeld kannte demnach Gegenmittel und hatte selbst versucht, sie einzulösen 
(vgl. Müller 1992; Niemeyer 2010). Entscheidend ist allerdings an dieser Stelle der 
von ihm genutzte mechanistische Argumentationsmodus, der es plausibel mach
te, die Gegenwart anhand ihrer „harten“ strukturellen Arrangements zu proble
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matisieren, und der gleichzeitig in sich trug, dass Postulate der Emanzipation – 
selbst wenn sie ggf. angesichts der sich stets auch mithilfe der Erziehung repro
duzierenden, mächtigen historischen Gesetzmäßigkeiten nicht ohne Weiteres als 
realistisch auszuweisen waren – unmittelbar plausibel erscheinen mussten. 

2.2 Das durch Modernisierung überforderte Subjekt 

Das folgende Beispiel soll illustrieren, dass der mithilfe von Bernfelds „Sisyphos“ 
rekonstruierte Argumentationsmodus nur eine Option neben anderen darstellt, 
eine sozialpädagogische Zeitdiagnose und mit ihr assoziierte Gesellschaftskritik 
vorzulegen, und um gleichzeitig sozialpädagogische Handlungsmöglichkeiten zu 
legitimieren. 

„Die Menschen leben in zwischenmenschlich belasteten Verhältnissen, in riskanten, 
ungewissen Beziehungen, erleben Anonymität, Diskontinuität und Isolation, expe
rimentieren sozusagen mit sich selbst, riskieren psycho-soziale Grenzerfahrungen, 
ohne zu wissen, was sich daraus ergibt, wieviel sie selbst und andere hiervon tan
gierte Menschen ertragen. […] Sinnkrisen und Orientierungsverlust, Depression 
und Angst, Ausstieg in die selbstverklärende Innerlichkeit oder in die fassadenhafte 
Scheinwelt zerstreuender Äußerlichkeit […] – alles Phänomene, die sich unschwer 
auf einer Kette psycho-sozialer Modernisierungsfolgen aneinanderreihen lassen. 
[…] 
Erschwert wird die Bewältigung dieser Aufgabe [der alltäglichen Lebensbewältigung; 
d. A.] dadurch, daß die bislang hierfür vorhandenen, stabilitätsgenerierenden Stan
dardisierungen und Anschlußstellen schwinden, ihre Normierungskraft verlieren 
bzw. dysfunktional werden“ (Rauschenbach 1999, S. 246 f.). 

Man sieht hier eine Argumentation, die vorrangig auf ein Verschwinden bzw. ein 
Fehlen hinweist: Menschen scheinen durch „Modernisierungsfolgen“ umfassend 
belastet zu sein, sodass sie auf verschiedenste Formen von problematischem 
Verhalten rekurrierten. Modernisierung tritt in unterschiedlichen Erscheinun
gen zutage, als Belastung von „Verhältnissen“, Anonymisierung, „Isolation“ und 
weiterem, sodass Sicherheit und orientierende Grenzen bzw. Vorgaben fehlen 
würden. Dass die Menschen diese, so die Argumentation, bräuchten, ergibt sich 
aus der im obigen Zitat abgekürzten Aufzählung von Problemen, die anzeigen 
sollen, wie überfordert sie sind. 

Im Anschluss an White lässt sich ein solcher Argumentationsmodus als 
formativistisch identifizieren. Er stellt darauf ab, „the unique characteristics 
of objects inhabiting the historical field“ (White 2014, S. 13) zu beschreiben, 
denn es geht nicht um Ähnlichkeiten mit anderen Objekten oder Erscheinun
gen, sondern um Besonderheit und Individualität. Sie sollen nicht begrifflich 
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genau gefasst und explanativ erschlossen werden, sondern sie werden in eher 
„lebendiger“ Sprache vorgestellt. Objektiv nachzuweisende Gesetze oder strikt 
genutzte empirische Daten stehen hinter allgemeinen Umschreibungen und 
Generalisierungen zurück. 

So wird die gegenwärtige Zeit von Rauschenbach als eine historisch bislang 
nicht gekannte, neuartige Ära in den Blick genommen. Ihre Spezifik liege darin 
begründet, dass sie mit früheren Zeiten, insbesondere mit einer „ersten“ Moder
ne, breche. Während in der vorausgehenden Zeit noch scheinbar klare Gesetzmä
ßigkeiten und eine eindeutige Ordnung vorherrschend gewesen seien, gelte dies 
nun nicht mehr. Diese historische Neuerung legitimiert die Zuschreibung einer 
Überforderung der Menschen, denn die Spezifik der Gegenwart stelle hohe Anfor
derungen, sich ohne Vorbilder und tradierte orientierende Maßstäbe als Subjekt 
zu entwickeln – dass Hilfe und Unterstützung hierfür notwendig sind, erscheint 
in der Konsequenz plausibel. Die Vergangenheit bzw. deren Projektion dient vor
rangig der Unterstellung von Differenz, um qua Neuigkeitsbehauptung eine Kon
trastfolie zu gewinnen, die das Besondere und Ungekannte unterstreicht. Wo frü
her Einheitlichkeit und klare Regeln und Vorgaben geherrscht hätten, scheinen 
nun Pluralität und Beliebigkeit bzw. Isolation anzutreffen zu sein. 

Wie Monahan und Best (2023, S. 330) anführen, nutzen Problemkonstruktio
nen oftmals derartige Thesen: „the focus tends to concentrate on the present be
cause the troubling condition seems to have no history. Locating the focus of a 
claim in the here and now – whether the problem is said to be newly emerging or 
newly discovered – is a valuable rhetorical strategy for heightening emotion and 
exigency in problem formulations“. Markierungen gänzlich neuer Epochen bzw. 
von epochal neuartigen Formen des Zusammenlebens machen es plausibel, dieses 
Leben zu problematisieren. Ein „historischer Bruch“ scheint zu belegen: „Es wird 
und kann nicht so weitergehen wie bisher“ (Schimank 2000, S. 18). Sofern unter
stellt wird, dass besondere Probleme früher noch nicht existent gewesen wären 
und historisch frühere Epochen Ressourcen oder Kompetenzen zur Verfügung 
gestellt hätten, die gegenwärtig noch gebraucht würden, entspricht dies einem 
impliziten Strukturkonservatismus dieses Argumentationsmodus: Eine Überfor
derung von Menschen der Gegenwart resultiere aus dem Verschwinden ehemals 
gültiger und funktionsfähiger Integrationsmechanismen – etwa stabilen Famili
en, eindeutigen Geschlechterverhältnissen usw. Es wird nicht argumentiert, dass 
im Prozess des Aufwachsens in der neuartigen Gesellschaft eigenständige, neu
artige Kompetenzen erworben würden; dies würde keine besondere Hilfe erfor
derlich machen. Das Motiv der Überforderung resultiert stattdessen aus der Zu
schreibung, dass das Fehlen früherer integrativer Mechanismen aktuell ein Pro
blem sei, das zu bearbeiten ansteht, u.a. durch die Mittel der Sozialen Arbeit. 

Ein Vergleich mit dem mechanistischen Argumentationsmodus macht diese 
Position noch deutlicher. Am Beispiel Bernfelds war zu sehen, dass die Gegenwart 
kritisiert wurde, da sie relativ strikte Vorgaben machte; sie konfrontierte die Ein
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zelnen mit verschiedenartigen Imperativen des Denkens und Handelns, die tief in 
ihrer Psyche verankert wurden. Die Gesetze und Regeln, die Menschen zu Scha
fen machten, plausibilisierten Gegenmaßnahmen der Emanzipation in freieren, 
gerechteren Gemeinschaften. Während der mechanistische Argumentationsmo
dus zu Forderungen nach Emanzipation führt, postuliert der formativistische et
was anderes: die Integration bzw. Re-Integration der Menschen, die nicht etwa 
zu viel Kontrolle erleiden müssten, sondern zu wenig. Die Problemursachen me
chanistisch begründeter Zeitdiagnosen spielen, zumindest im Vergleich der bei
den hier genutzten Beispiele, in formativistisch ausgerichteten Zeitdiagnosen ei
ne ganz andere Rolle; diese gewinnen Plausibilität gerade aus dem Fehlen dessen, 
was in mechanistischer Hinsicht die Menschen unterjocht. Damit sei natürlich 
nicht gesagt, dass gemäß einer formativistischen Argumentation eine Rückkehr 
zu Zwang und Unterdrückung postuliert würde; allerdings wird deutlich, dass 
just das Fehlen klarer Regeln, moralischer Handlungsvorgaben und Orientierun
gen hier zu einer entscheidenden Problemursache mutiert. Es handelt sich um 
eine gänzlich anders gelagerte Darstellung der Gegenwart, ihrer Spezifik, ihrer 
historischen Entwicklung und ihrer Probleme. 

3. Die unterschiedlichen „Planeten“ sozialpädagogischer 
Zeitdiagnostik 

Thomas Kuhn (1976, S. 123) beschreibt historische Paradigmenwechsel anhand des 
Eindrucks, „als wäre die Fachgemeinschaft plötzlich auf einen anderen Planeten 
versetzt worden“. Die vorausgehenden Schilderungen könnten diesen Eindruck 
unterstützen, allerdings wäre dies insofern nicht zutreffend als sie keinen his
torischen Wandel vor Augen führen. Nicht nur in diachroner, sondern auch in 
synchroner Perspektive erwecken sozialpädagogische Zeitdiagnosen, um in die
sem Bild zu bleiben, den Eindruck des Lebens auf differenten „Planeten“. So re
präsentieren mechanistische Argumentationsmodi keine Zeitdiagnosen, die his
torisch überwunden wurden und gegenwärtig irrelevant geworden wären. Auch 
derzeit wird noch mit Gesetzmäßigkeiten argumentiert, die Subjekte unterwer
fen bzw. Subjektivitäten in vorgegebener Richtung prägen – es handelt sich um 
ein Kernargument „kritischer“ Ansätze in der Sozialen Arbeit. Beispiele hierfür 
geben Zeitdiagnosen einer Kontroll- oder Sicherheitsgesellschaft, des Neolibera
lismus als, wenn auch fortgeschrittenes, Unterwerfungsprogramm und derglei
chen. Umgekehrt sind formativistische Argumentationsmodi keine historische 
Neuerung, sondern sie weisen ihrerseits eine längere Geschichte auf (vgl. White 
2014). Die Tatsache, dass Bernfelds Argumentationsmodus historisch älteren Da
tums ist als der am Beispiel von Rauschenbach rekonstruierte, sollte nicht den 
Eindruck einer geschichtlichen Abfolge nahelegen. 
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Was sich allerdings historisch verändert, sind gleichsam „Moden“ und Rezep
tionschancen von Zeitdiagnosen. Nicht jede Argumentation stößt bei jedem Pu
blikum zu jeder Zeit auf Anerkennung. Im Gegenteil ist von sich wandelnden An
erkennungschancen besonderer Argumentationsmodi bei einem differenzierten 
Publikum auszugehen. Nicht allein entscheidend dürfte für die Frage nach Aner
kennung sein, welche Argumentation „richtig“ oder „falsch“ ist, denn eine solche 
Einschätzung würde einen Maßstab implizieren, der theoretisch oder empirisch 
allgemeine Gültigkeit für die Einschätzung von Diagnosen der gegenwärtigen Ge
sellschaft beanspruchen könnte. Es ist nicht absehbar, dass ein solcher zur Verfü
gung stünde. Zeitdiagnosen „funktionieren“ nach anderen Prinzipien: Sie werden 
geglaubt und erscheinen plausibel aufgrund der ihnen eingeschriebenen Wert
haltungen und Handlungsempfehlungen, nicht da ihr Gehalt z.B. strikt empi
risch nachgewiesen wäre; Schimank (2000, S. 17) spricht von einem „spekulativen 
Überhang“ von Zeit- bzw. Gesellschaftsdiagnosen. Dies bedeutet nicht, dass em
pirische Analysen nicht wichtig wären, um einzelne Diagnosen einschätzen und 
ggf. kritisieren zu können. Ob sie allerdings ihren Kern treffen und ihre Popula
rität beeinflussen können, erscheint fraglich. 

Krisen mögen „wirklich“ bestehen, aber sie werden für die Soziale Arbeit nicht 
relevant, wenn sie nicht öffentlich und politisch angeprangert werden und dabei 
spezifische Problemzuschreibungen zum Tragen kommen, die insbesondere auf 
Formen „beschädigter“ oder in ihrer Entwicklung durch gesellschaftliche bzw. so
ziale Lebensbedingungen eingeschränkter Subjektivität abstellen. Es kommt der 
Sozialen Arbeit entgegen, dass Krisenzuschreibungen an die Gegenwart, speziell 
in ihrer Konturierung als eine besondere Art von „Moderne“, kulturell verankert 
sind (vgl. Fenske/Hülk/Schuhen 2013; Koschorke 2017; Nassehi 2021).3 

Problemzuschreibungen sind an die Generierung von Aufmerksamkeit 
gebunden (vgl. Spector/Kitsuse 2009, S. 78), und diese ist keine Frage etwa ob
jektiver empirischer Befunde, sondern Aufmerksamkeit folgt anderen Regeln. 
Wenn Themen öffentlich als Probleme oder als deren Anzeichen verhandelt wer
den, können sie meist auf unterschiedliche Weise geformt und in ihrer konkreten 
Bedeutung ausgehandelt werden. Problematisierungen sind, wie Polletta (2006, 
S. 19) aus narrationstheoretischer Sicht konstatiert, „open to multiple interpre
tations, which enables activist groups to redefine the issue at stake in a way that 
accords with their existing agendas“. Die Soziale Arbeit hat bei zahlreichen öf
fentlich verhandelten Themen keine ausgeprägte Einflusschance auf die Art und 
Weise, ob und wie diese als Probleme konzipiert werden; sie wird dies oftmals 

3 Neben der expliziten Diskussion von Krisen und Problemen, so Horn (2014, S. 379), ist die Wahr
nehmung einer latenten Problemhaftigkeit in Rechnung zu stellen; die Annahme, dass auch 
kleine „Unterlassungen“ oder unscheinbare Entwicklungen gravierende Folgen haben können. 
Hohe Aufmerksamkeit scheint deshalb stets angeraten; Probleme können sich gleichsam ver
stecken und mit fatalen Folgen aufbrechen, sodass Vorsicht unmittelbar angeraten ist. 
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auch nicht anstreben. Bei Themen wie Armut, Erziehungsproblemen in Familien, 
Gewalt, Kriminalität, Freizeitverhalten Jugendlicher, Kinderschutz, Gesundheit 
usw. ist dies anders. Bei derartigen Themen ist bereits der Art und Weise, wie sie 
öffentlich gemacht werden und Aufmerksamkeit erfahren, eingeschrieben, wel
che Bedeutung sie erfahren können und wie sie bearbeitet werden sollen. Die für 
Problemkonstruktionen zentralen Konflikte, in denen über Ursachen von Proble
men und Zuständigkeiten ihrer Bearbeitung befunden wird (vgl. Spector/Kitsuse 
2009, S. 63 ff.), sind in vielen Fällen tendenziell frühzeitig entschieden, wenn ein 
Thema durch bestimmte Gruppen oder Bewegungen öffentlich gemacht wird. 
Mit ihren Zeitdiagnosen – und zudem mit zahlreichen weiteren Aktivitäten und 
Artikulationen wie der Veröffentlichung von Manifesten, der Außendarstellung 
„ihrer“ Profession, mit Stellungnahmen, Berichten, Gutachten, mit Workshops 
zu besonderen Themen usw. – ist die Soziale Arbeit Teil dieser Artikulationspraxis 
und der Aushandlung von Optionen der Problemarbeit. 

Die beiden in diesem Beitrag genutzten Beispiele weisen auf zwei zentrale 
Argumentationsmodi hin, die in der Sozialen Arbeit von konstitutiver Rele
vanz sind, um sich als Instanz der Problemarbeit auszuweisen (vgl. Dollinger 
2013). Sie lassen sich historisch langfristig zurückverfolgen und treten in ver
schiedener Ausgestaltung wiederholt auf, um die sozialpädagogische Praxis zu 
begründen. So war bereits konstatiert worden, dass der von Bernfeld genutzte 
mechanistische Argumentationsmodus emanzipatorische, solidarische Prakti
ken einfordert, während ein formativistischer Argumentationsmodus, der am 
Beispiel der neueren Modernisierungstheorie sichtbar gemacht wurde, auf die 
(Wieder-)Herstellung historisch erodierter Integrationsmöglichkeiten abstellt. 
Pointiert ausgedrückt: Im ersten Fall ist das Subjekt der Gegenwartskrise unter
jocht und muss befreit werden, da es machtvollen strukturellen Arrangements 
und Kontrollen unterliegt, die seine bzw. ihre individuelle Entwicklung und 
Entfaltung systematisch einschränken. Im zweiten Fall ist, wiederum poin
tiert ausgedrückt, das Subjekt der Modernisierungskrise ein Opfer aufgelöster 
Integrationsschienen; es bedarf neuartiger oder restituierter Orientierungen 
und Institutionen, da es für sich überfordert zu sein scheint. Diese beiden – 
bereits bei Rousseau als zentralem Referenzpunkt von Kulturkritik in ihrer 
Ambivalenz erörterten (vgl. Bollenbeck 2007) – Motive der Befreiung und der 
Re-Integration charakterisieren sozialpädagogische Zeitdiagnosen langfristig. 
Sie können bzw. sollen begründen, dass sozialpädagogische Maßnahmen erfor
derlich und Erfolg versprechend sind, um gegen Armut, Jugendgewalt, familiale 
Erziehungsprobleme oder anderes vorzugehen. Sozialpädagogische Subjekte 
benötigen in Anbetracht der grundlegenden Krisen der Gegenwart in der Regel 
entweder eine emanzipatorische Perspektive angesichts übermächtiger Diskur
se, sozioökonomischer Strukturen der Ungleichheit oder neoliberal begründeter 
Entfremdung. Oder sie bedürfen der Re-Integration, nachdem sie durch die Auf
lösung tradierter sozialer Bindungen und Institutionen gleichsam „freigestellt“ 
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und überfordert sind, sodass sie auf neuerliche Formen der sozialen Einbindung 
angewiesen sind. Beides kann die Soziale Arbeit, zumindest der Perspektive 
nach, plausibel als Handlungspotenzial offerieren. 

Derartige Motive können vielfach modifiziert, kombiniert und erweitert wer
den. Sozialpädagogischen Kernbegriffen ist oftmals ein Bezug auf beide Perspek
tiven eingeschrieben, auf Emanzipation und Integration, die sich keineswegs 
ausschließen, sondern bildungstheoretisch oder anderweitig zusammengedacht 
werden können. Zeitdiagnostisch ausgerichtete Theorien sind stets mehr als 
abstrakte Argumentationsmodi. Der Hinweis auf (lediglich) zwei argumentative 
Modi sollte nicht dahingehend gelesen werden, dass sozialpädagogische Theo

rien nicht komplex strukturiert sind, nicht (auch) besonderen wissenschaftlichen 
Regeln gehorchen oder nicht historisch wandlungsfähig und innovativ ausge
richtet sein können. Allerdings muss Innovationskraft stets beschränkt sein. Wer 
Probleme auf sehr originelle Weise reklamiert und nicht auf Konventionen und 
einen kulturell etablierten Bestand „plausibler“ Problemursachen und -lösungs
optionen rekurriert, riskiert, nicht „verstanden“ zu werden oder wenig Gehör zu 
finden (vgl. Polletta 2006). Wie Monahan und Best (2023) ausführen, sind Bezüge 
auf Zeit, zeitliche Brüche und epochale Transformationen fester Bestandteil 
möglicher – und möglicherweise erfolgreicher – Problemzuschreibungen. Mit 
ihren Zeitdiagnosen hat die Soziale Arbeit teil an den Auseinandersetzungen, in 
denen die Gültigkeit dieser Zuschreibungen verhandelt wird. Es dürfte für ihre 
Selbstaufklärung nicht unwesentlich sein, dies umfassender zu erschließen, als 
dies bislang meist erfolgt. 
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Zur doppelten Reflexivität 

der Historischen Sozialpädagogik 

Stephan Dorf 

Insbesondere in sozial- und erziehungswissenschaftlichen Disziplinen verortete 
theoretische Betrachtungen von Zeit vermögen diese kaum aus der Beziehung zu 
dem Geschehen zu lösen, das sich in ihr entfaltet. So liegt der Fokus der theoreti
schen Auseinandersetzung mit Zeit in der Sozialpädagogik auch weniger auf die
ser als solcher. Das gilt auch dann, wenn Zeit als ein für das jeweilige Phänomen 
bzw. für dessen Qualitäten konstitutiver oder regulativer Faktor erachtet wird. 

Mit Blick auf die historische Forschung in der Sozialpädagogik rücken 
vor diesem Hintergrund forschungsgeschichtliche Prozesse ins Zentrum der 
Aufmerksamkeit. Diese lassen sich über eine entwicklungsgeschichtliche Be
trachtung der Historischen Sozialpädagogik konkretisieren. Ziel ist es, sich einer 
systematischen Bestimmung der Historischen Sozialpädagogik anzunähern, um 
von dort aus neuere Theorieentwicklungen in den Blick zu nehmen und deren 
Möglichkeiten und Grenzen für die historische Forschung zu diskutieren. 

Wie in einem ersten Schritt dargelegt wird, konstituiert sich die Historische 
Sozialpädagogik als eigenständiger Forschungsbereich innerhalb der sozialpäd
agogischen Disziplin in den 1990er-Jahren über eine reflexive Ausrichtung ihrer 
Forschung. Vor dem Hintergrund einer zweifachen disziplinären Verortung zwi
schen Geschichtswissenschaft und Sozialpädagogik kann diese in einem zweiten 
Schritt näher als doppelte Reflexivität bestimmt werden. Angesichts neuerer Ent
wicklungen sozialpädagogischer Theorie werden abschließend drei Forschungs
perspektiven diskutiert, die diese Reflexivität zur Geltung bringen, indem sie auf 
je eigene Art und Weise die Bedeutung von Geschichten für die sozialpädagogi
sche Theorie und Historiographie herausstellen. 

1. Historische Sozialpädagogik – historische Annäherungen 

Eine Untersuchung der Historischen Sozialpädagogik wird von einem wider
sprüchlichen Befund ausgehen müssen: Auf der einen Seite scheint Konsens 
darüber zu bestehen, dass eine einheitliche Bestimmung der Historischen 
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Sozialpädagogik angesichts der Vielzahl historischer Arbeiten1 nicht möglich 
ist.2 Demgegenüber steht die Beobachtung, dass sich immer wieder Versuche 
finden lassen, die in die Richtung einer solchen Bestimmung weisen.3 Die vor
liegende entwicklungsgeschichtliche Untersuchung geht davon aus, dass eine 
abschließende Systematik der Historischen Sozialpädagogik nicht möglich ist, 
bestehende Bestimmungsversuche jedoch dazu dienen können, die historische 
Forschung in der Sozialpädagogik hinsichtlich ihrer disziplinären Verortung 
zu konturieren. Bevor das im zweiten Teil geschieht, soll zunächst eine erste 
Annäherung in begriffsgeschichtlicher Perspektive erfolgen. 

Dass sich der Begriff Historische Sozialpädagogik auf die historische For
schung zur Sozialpädagogik bezieht, mag ebenso unmittelbar einleuchten, wie es 
sich auf den zweiten Blick als mindestens ungenau erweist. Als ungenau erweist 
sich diese Aussage deshalb, weil durch eine solch allgemeine Fassung der histori
sche Index des Begriffs aus dem Blick zu geraten droht. Nach Schmieder bezeich
net der Begriff des historischen Index ein „Instrument zur Sichtbarmachung 
der spezifischen Historizität von Phänomenen“, dessen „erkenntniskritisches 
Potenzial [daraus] erwächst […], dass er als Mittel der Produktion historischer 
Differenzerfahrung zu einer vertieften Selbstaufklärung der Gegenwart beiträgt, 
indem er die geschichtlichen Dimensionen aktueller Probleme ausloten hilft“ 
(Schmieder 2020, o. S.). 

Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass die Verwendung des Be
griffs Historische Sozialpädagogik nicht gänzlich kontingent ist, sondern in ei
nem historischen Zusammenhang gesehen werden muss, der seine (vermehrte) 
Verwendung bedingt. Insofern kann er als begrifflich verdichteter Ausdruck der 
folgenden (forschungs-)geschichtlichen Entwicklungen gelesen werden. 

Das Erscheinen der Grundlinien Historischer Sozialpädagogik von Böhnisch, 
Niemeyer und Schröer (vgl. Böhnisch/Niemeyer/Schröer 1997), das maßgeblich 
zur Popularisierung des Begriffs beigetragen haben dürfte, lässt sich in einer Zeit 
der vertieften Diskussion historischer und historiographischer Fragen situieren. 
Hatte Münchmeier 1981 erstmals explizit den Zugang zur Geschichte der Sozial
arbeit problematisiert (vgl. Münchmeier 1981), so sind es v.a. die 1990er-Jahre,4 
in denen ein breiterer Kreis an Autor*innen beginnt, sich auf Fragen nach den 
Zugängen, Bedingungen, Möglichkeiten und Grenzen der sozialpädagogischen 
Historiographie zu konzentrieren. Erstmals lassen sich in dieser Zeit auch Rück
blicke auf bzw. Bilanzierungen der bisherigen historischen Forschung finden 

1 Eine Übersicht von Arbeiten vor 1995 findet sich bei Sachße 1995. Übersichten, die auch neuere 
Arbeiten einschließen, finden sich bei Dollinger/Schabdach 2011 und Konrad 2014. 

2 Vgl. Sachße 1995, S. 54; Dollinger/Schabdach 2011, S. 7. 
3 Vgl. Sachße 1995; 1998; Gängler/Schröer 2005: Neumann 2011; Konrad 2014. 
4 In diesem Sinne schreibt Neumann, „dass es seit Anfang der 1990er Jahre im deutschsprachigen 

Raum wieder ,Mode‘ geworden ist, sich der Geschichte der Sozialpädagogik zu vergewissern“ 
(Neumann 2011, S. 15). 
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(vgl. Sachße 1995; 1998). Ein weiterer Ausdruck des innerdisziplinär wachsenden 
historischen Interesses in dieser Zeit ist außerdem die Konstitution der AG 
Historische Sozialpädagogik/Soziale Arbeit, die seit ihrem ersten Fachtreffen 
1998 in Dresden mit der Publikation der Tagungsbände wesentliche Beiträge zur 
Historischen Sozialpädagogik leistet. 

Mit dem dergestalt zu verzeichnenden quantitativen Zuwachs des Interesses 
an historischer Forschung korrespondiert eine qualitative Neuausrichtung. Sie 
lässt sich exemplarisch an einer Verschiebung aufzeigen, die mit der Überarbei
tung des Handbuchs Soziale Arbeit im Zuge seiner vierten Auflage einhergeht: Wäh
rend Sachßes Artikel zur Geschichte der Sozialarbeit in der dritten Auflage die 
(eine) Geschichte der Sozialarbeit über deren Traditionslinien rekonstruiert (vgl. 
Sachße 2005), widmen sich ab der vierten Auflage zwei5 Artikel der Geschichte der 
Sozialen Arbeit. Der Artikel von Münchmeier ersetzt dabei denjenigen Sachßes. 
Das hervorzuheben ist deshalb inhaltlich relevant, weil Münchmeier unter dem 
Titel Geschichte der Sozialen Arbeit die historische Forschung über die Diskussi
on „einige[r] Grundprobleme und methodologische[r] Fragen“ (Münchmeier 2011, 
S. 528) zuallererst problematisiert.6 

Diese Problematisierung der Geschichtsschreibung, die sich in einer kritischen 
Distanz gegenüber dem, frühere Arbeiten kennzeichnenden Anspruch, „Ge
schichte in einem totalen Sinne“ (Dollinger/Schabdach 2011, S. 9) zu schreiben, 
sowie in einer verstärkten Fokussierung methodischer und methodologischer 
Fragen äußert, scheint die historische Forschung in der Sozialpädagogik seit 
den 1990er-Jahren insgesamt zu kennzeichnen. Ihr quantitativer Zuwachs so
wie ihre reflexive Ausrichtung sprechen daher dafür, den Ausdruck Historische 
Sozialpädagogik auf die historische Forschung zur Sozialpädagogik insbesondere 
insofern zu beziehen, als es sich um einen eigenständigen Forschungsbereich 
innerhalb der disziplinären Sozialpädagogik handelt, der sich neben der Er
forschung der Geschichte der Sozialpädagogik durch einen reflexiven Umgang 
mit ihren Voraussetzungen auszeichnet. In diesem Sinne konstituiert sich die 
Historische Sozialpädagogik über eine reflexive Wende, die sich mit Neumann 
und Sandermann auch als „Re-Epistemologisierung“ fassen lässt, sofern damit 
eine forschungsgeschichtliche Entwicklung beschrieben wird, nach der „heute 

5 Neben Münchmeiers Artikel zur Geschichte der Sozialen Arbeit (Münchmeier 2011) erscheint ab 
der vierten Auflage auch ein Artikel zur Geschichte sozialpädagogischer Ideen von Maurer und 
Schröer (2011). 

6 Zu diesen Grundproblemen und methodologischen Fragen zählt Münchmeier das Problem der 
Gegenstandsbestimmung, die Frage nach einer Theorie der Sozialen Arbeit, die – aufgrund feh
lender Vermittlung problematische – doppelte Verwiesenheit auf einerseits Struktur- und an
dererseits Diskursgeschichte, das Problem der Beschränkung der sozialpädagogischen Histo
riographie auf Deutschland sowie die Frage nach der historiographisch erfassten Periode, die 
auch als die von Tröhler ausführlich problematisierte und diskutierte Frage nach den Anfängen 
sozialpädagogischer Geschichte formuliert werden könnte (vgl. Tröhler 2002). 
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stärker als zuvor über die grundlegenden beobachtungstheoretischen Vorausset
zungen von Theorien in der Sozialen Arbeit diskutiert und diese auch vermehrt 
selbst zum Analysegegenstand werden“ (Neumann/Sandermann 2019, S. 238). 
Wie im Folgenden gezeigt werden soll, muss die Reflexivität der Historischen 
Sozialpädagogik dabei einem doppelten Anspruch Genüge leisten, der aus ihrer 
disziplinären Verortung zwischen Geschichtswissenschaft und Sozialpädagogik 
resultiert. 

2. Zur disziplinären Verortung der Historischen Sozialpädagogik 

Wie eingangs bereits festgestellt wurde, dürfte es angesichts der „lebendigen und 
vielgestaltigen Landschaft sozialpädagogischer Historiographie“ äußerst schwie
rig werden, ohne erhebliche Verkürzungen ein „in sich stimmiges Gesamtbild“ 
der Historischen Sozialpädagogik zu zeichnen (Dollinger/Schabdach 2011, S. 7). 
Die Systematisierungen historischer Forschung in der Sozialpädagogik von Sach
ße und Konrad erlauben es jedoch, allgemeine und insofern die Historische So
zialpädagogik insgesamt betreffende Aussagen zu treffen. Diese Aussagen bezie
hen sich vorrangig auf ihre disziplinäre Verortung. 

Während Konrad unter Historischer Sozialpädagogik allgemein die „quellen
gestützte und theoriegeleitete Erforschung der Geschichte von Sozialpädagogik 
und Sozialer Arbeit“ (Konrad 2014, S. 211) versteht, unterscheidet er systematisch 
eine Historische Sozialpädagogik „im weiteren Sinne“ von einer Historischen 
Sozialpädagogik „im engeren Sinne“ (Konrad 2014, S. 214). Von erstgenannter sei 
dann zu sprechen, „wenn eine verglichen mit der disziplinären Perspektive der 
Sozialpädagogik weitere Perspektive gemeint ist, die auch andere historische 
Fächer mit einschließt, sofern diese die Handlungsfelder der Sozialpädagogik 
beforschen“, von letzterer hingegen dann, „wenn die Sozialpädagogik als er
ziehungswissenschaftliche Subdisziplin gemeint ist, das Betätigungsfeld der 
genuinen Zunfthistoriker“ (ebd.). 

Konrads Systematisierung weist eine große Ähnlichkeit zu derjenigen Dif
ferenzierung historischer Forschung in der Sozialen Arbeit auf, die Sachße 
bereits Mitte der 1990er-Jahre vorgenommen hat.7 Sachße unterscheidet zur 

7 Wenngleich Konrads Fokussierung transdisziplinärer Forschung über Sachßes Relationie
rung von Geschichtswissenschaft und Theorie der Sozialarbeit/Sozialpädagogik hinauszuge
hen scheint, plausibilisiert Konrad seinen Fokus lediglich mit Verweis auf die Geschichtswis
senschaft, die für die Historische Sozialpädagogik „eine maßgebliche Rolle [spiele], wenn sie 
nicht überhaupt die Leitdisziplin ist, u.a. weil sie die methodischen Standards setzt, denen 
sich auch die Historische Sozialpädagogik zu unterwerfen hat“ (Konrad 2014, S. 214). In die
ser Hinsicht argumentiert Konrad in direktem Anschluss an Sachße, wenngleich er im selben 
Text auch auf die Notwendigkeit einer Orientierung an historiographischen Arbeiten anderer, 
mit der Sozialpädagogik in Verbindung stehenden Disziplinen verweist (vgl. ebd., S. 219). 
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Bestimmung der Aufgabe sozialpädagogischer historischer Forschung zwischen 
Fachhistoriker*innen und Zunfthistoriker*innen. Diese Typisierung läuft auf eine 
Verhältnissetzung von Geschichtswissenschaft und Theorie der Sozialarbeit/ 
Sozialpädagogik hinaus, mittels derer die beiderseitig auftretenden, fachlich 
begründeten blinden Flecke aufgehellt werden sollen. Während geschichtswis
senschaftliche „Fachhistoriker*innen“ ihre Arbeit nach Epochen orientierten, 
liege die Zuständigkeit der sozialpädagogischen „Zunfthistoriker*innen“ in der 
Bearbeitung eines „spezifischen gesellschaftlichen Teilbereich[s], den sie ge
gebenenfalls über längere Zeiträume hinweg untersuchen“ (Sachße 1995, S. 55). 
Bestimmt also in der Geschichtswissenschaft die Orientierung an einer be
stimmten Epoche die Perspektive auf den historischen Gegenstand, so bestimmt 
im Falle der Sozialpädagogik die Orientierung am Gegenstand die Auswahl des 
untersuchten historischen Zeitraums. 

Die spezifische Leistung seitens der Geschichtswissenschaft bestünde so
mit darin, den Gegenstand der Historischen Sozialpädagogik innerhalb einer 
bestimmten Epoche durch eine Transzendierung des Gegenstandsbereichs zu 
kontextualisieren. Hingegen wäre es die Leistung der Historischen Sozialpäd
agogik, eine epochenübergreifende Perspektive auf ihren genuinen Gegenstand zu 
entwickeln. Durch die Einordnung in die gegenständlich gesehen übergreifende 
Perspektive der Geschichtswissenschaft könne die Zunfthistorie der „Gefahr, 
ihren Gegenstand zu isolieren“ (ebd.), entgehen, während sie gleichzeitig die in 
der Gegenstandsorientierung gelegene Überschreitung der Epochen zu leisten 
imstande ist, die nach Sachße von der geschichtswissenschaftlichen Perspektive 
durch ihre zeitliche Ausrichtung auf einzelne Epochen strukturell ausgeblendet 
werde (vgl. ebd.). 

In dieser Konzeption lässt sich die Historische Sozialpädagogik zwar zwi
schen Geschichtswissenschaft und Sozialpädagogik verorten, allerdings mit 
deutlicher Schlagseite zur Geschichtswissenschaft. Denn obwohl sie eine spe
zifische Perspektive historischer Forschung bezeichnet, bleibt sie gemäß dieser 
Konzeption als historische Forschung Teil der Geschichtswissenschaft. Daher be
tont Sachße auch, sie könne „dauerhaft nur […] als sektoraler Teilbereich der 
Geschichtswissenschaft [bestehen], nicht als eigene Disziplin“ (ebd.). Ihre Per
spektive besteht somit darin, „Anschluß zu finden und Anschluß zu halten an 
die Entwicklung der Sozial- und Gesellschaftsgeschichte“ (ebd.). Die Reflexivität, 
die der Historischen Sozialpädagogik als solcher eignet, lässt sich nach Sach
ßes Systematisierung folglich als Reflexion ihrer geschichtswissenschaftlichen 
Zugehörigkeit konkretisieren. 

Trotz dieser eindeutigen Zuordnung würde man der Historischen Sozialpäd
agogik nicht gerecht, würde man ihre Reflexivität auf die geschichtswissenschaft
liche Reflexion beschränken. Sofern nämlich in der Zunfthistorie der Gegenstand 
die historische Perspektive bestimmt, impliziert die Zunfthistorie notwendig die 
Reflexion auf den Gegenstand der Historischen Sozialpädagogik, d.h., sie impli
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ziert die Reflexion der Sozialpädagogik selbst. Diesen Aspekt machen Böhme und 
Tenorth für die historische Pädagogik als sachlichen Vorrang der disziplinären 
Selbstreflexion wie folgt geltend: 

„Tatsächlich muß Geschichte der Pädagogik jeweils von einem bestimmten Begriff 
von Pädagogik ausgehen, den sie in seiner Faktizität aufsuchen will, um ihn durch 
die Geschichte zu begleiten. […] am Anfang pädagogischer Geschichtsbetrachtung 
steht schon ein Begriff von Pädagogik, der seinerseits den historischen Gegenstand 
konstituiert und der Untersuchung zugänglich macht“ (Böhme/Tenorth 1990, S. 3).8 

Überträgt man diesen Gedanken auf die Historische Sozialpädagogik, so lässt 
sich nachvollziehen, warum Münchmeier in Bezug auf die Frage nach dem Ge
genstand der Sozialpädagogik vom „gewichtigste[n] Problem“ (Münchmeier 2011, 
S. 528) historischer Forschung spricht und zurecht bemerkt, dass sich damit „die 
Frage nach dem Gegenstand einer Geschichte der Sozialpädagogik/Sozialarbeit 
in die Frage nach einer ,Theorie der Sozialen Arbeit‘“ (ebd., S. 529) verwandelt. 
Auch in der Historischen Sozialpädagogik geht es somit um die Frage nach dem, 
was Sozialpädagogik ist. Diese Frage ist für die Historische Sozialpädagogik 
insofern konstitutiv, als sie sich mit ihr über den in der Folge historisch zu 
vermessenden Gegenstand versichert. 

Selbst wenn es also, wie Konrad feststellt, „eine nicht mehr zu verdrängende 
Erkenntnis“ ist, dass „die Erforschung der Geschichte der Sozialpädagogik nur 
im inter- und transdisziplinären Zusammenhang erfolgen kann“ (Konrad 2014, 
S. 219), so ist gleichfalls innerdisziplinär der Begriff der Sozialpädagogik zu be
stimmen. In diesem Sinne sehen selbst Gängler und Schröer, die ihrerseits de
zidiert für eine transdisziplinäre Ausrichtung der sozialpädagogischen Historio
graphie argumentieren, die Notwendigkeit der Feststellung „eine[r] disziplinä
re[n] Struktur, in der historische Forschung aufeinander bezogen wird“ (Gäng
ler/Schröer 2005, S. 179).9 Hinsichtlich der Reflexivität, die die Historische Sozi
alpädagogik konstituiert, ist insgesamt festzuhalten, dass diese nur als doppel

8 Die mit der Problematisierung der disziplinären Identität verbundenen Herausforderungen für 
die sozialpädagogische Historiographie ließen sich in ihrer theoretischen und historischen Tie
fe genauer vermutlich erst über eine wissenschaftsgeschichtliche Betrachtung der historischen 
Pädagogik ermessen, da diese sich explizit im Bewusstsein vom historischen Zerfall der System
philosophie und der damit einhergehenden Lösung pädagogischen Denkens von philosophi
schen Grundlegungen im Spannungsfeld von historischer und systematischer Erziehungswis
senschaft konstituiert (vgl. Nicolin 1970; Lenhart 1977; Heinemann 1985; Böhme/Tenorth 1990). 
An dieser Stelle ist festzuhalten, dass die für die historische (Sozial-)Pädagogik zentrale Frage 
nach der Verhältnisbestimmung von Geschichte und Theorie auch einer genuin (sozial-)päd
agogischen Antwort bedarf. 

9 In dieser Argumentationslinie wäre demnach der wissenschaftssoziologischen Einsicht Rech
nung zu tragen, dass inter- und transdisziplinäre Forschungsprozesse eine entwickelte diszi
plinäre Struktur der an ihnen beteiligten Disziplinen voraussetzen (vgl. Stichweh 2021, S. 438). 
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te möglich ist: als geschichtswissenschaftlich und sozialpädagogisch informierte 
zugleich. 

Gleichwohl muss eingewandt werden, dass das Verhältnis von geschichtswis
senschaftlicher und sozialpädagogischer Reflexion dynamischer gefasst werden 
muss, als es die bisher herangezogenen Bestimmungen erlauben. Denn zum 
einen wurde von mehreren Seiten darauf hingewiesen, dass der Gegenstand 
der Sozialpädagogik nicht unabhängig von seiner geschichtlichen Dimension 
bestimmt werden kann, sodass sozialpädagogische und historische Reflexion 
vermutlich nicht derart äußerlich einander entgegengesetzt werden können, wie 
Böhme und Tenorth es nahelegen.10 Wie im Folgenden anhand neuerer Entwick
lungen sozialpädagogischer Theorie gezeigt werden soll, scheint es außerdem 
sinnvoll, den geschichtswissenschaftlichen Bezug nicht auf die von Sachße 
herausgestellte epochenspezifische Kontextualisierung der Sozialpädagogik zu 
beschränken, sondern ihn um den Einbezug methodologischer Überlegungen zu 
erweitern. 

3. Neuere Perspektiven der Historischen Sozialpädagogik 

Bereits vor mehreren Jahrzehnten kam mit dem linguistic turn in den Geschichts
wissenschaften eine theoretische Verschiebung in den Blick, mit der „die unhin
tergehbare Sprachlichkeit der Geschichtsschreibung“ (Lindorfer 2005, S. 90) in 
den Vordergrund rückte. Dieser historiographische Zugriff zielt auf eine Proble
matisierung des Verhältnisses von Geschichtsschreibung und Wirklichkeit, so
fern die ihm zugrunde liegenden sprachtheoretischen Überlegungen davon aus
gehen, „daß Sprache sich auf keinen Gegenstand bezieht“ (Iggers 1995, S. 557), 
sondern „ein in sich geschlossenes Regelsystem mit einer festen Syntax ohne ei
ne stabile referentielle Beziehung zur Außenwelt“ (ebd., S. 559) darstellt. Für die 
Geschichtswissenschaft folgt daraus, „daß Geschichte keine immanente Einheit 
oder Kohärenz hat, daß jede Geschichtskonzeption eine Konstruktion ist, die mit 
sprachlichen Mitteln vollzogen wird“ (Iggers 1995, S. 568). Die Konzentration auf 
die Sprache hat zur Konsequenz, dass nicht die historische Wirklichkeit als sol
che, sondern ausschließlich die Sprache sowie die sprachlichen Strukturen histo

10 Sachße bemerkt, dass der Gegenstand der Zunfthistorie erst durch das „Verdeutlichen von Kon
tinuitäten und Entwicklungslinien“, durch die Darstellung seiner historischen Dimension also, 
„wirklich sichtbar“ (Sachße 1998, S. 151) werde. Ähnlich argumentiert Hornstein, dass sich in 
Bezug auf die Gegenstandsbestimmung der Sozialpädagogik ein historischer Zugriff „aus der 
Natur der Sache“ ergebe: „insofern der Gegenstand ein sich geschichtlich wandelnder ist, ist 
die Gegenstandsbestimmung selbst Teil des wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses, ist selbst 
geschichtlicher Prozeß und das heißt u.a., daß sie sich immer wieder neu stellt; sie ist nie erle
digt“ (Hornstein 1995, S. 15). Im dritten Abschnitt wird mit Dollinger eine dritte Variante dieses 
Arguments herausgestellt. 
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rischer Darstellungen zum Gegenstand der historischen Untersuchung werden. 
Der Fokus verschiebt sich damit von der Untersuchung der Geschichte auf die 
Art und Weise, wie Geschichte erzählt wird. Damit rücken insgesamt Erzählun
gen oder Narrationen, also Geschichten in den Vordergrund der theoretischen und 
historiographischen Reflexion. 

Diese Verschiebung von der Geschichte zu den Geschichten scheint sich derzeit für 
die sozialpädagogische Theorie als besonders anschlussfähig zu erweisen. Im Fol
genden sollen drei Ansätze diskutiert werden, in denen Geschichten auf unter
schiedliche Art und Weise eine zentrale Rolle spielen. Im Kontext der vorliegen
den Untersuchung bietet sich eine Betrachtung dieser Ansätze deshalb an, weil sie 
dem Anspruch der für die Historische Sozialpädagogik charakteristischen dop
pelten Reflexivität, d. i. zugleich geschichtswissenschaftlich und sozialpädago
gisch informiert zu sein, Genüge tun. 

3.1 Die Analytik geschichtlicher Narrative sozialpädagogischer Theorie 

Im Anschluss an White und Genette verfolgt Dollinger Sozialpädagogische Theo
riegeschichten. Die im Plural der Geschichte anklingende – und die linguistische 
Wende generell auszeichnende – Problematisierung, wenn nicht Infragestellung 
der Unterscheidung von Fakt und Fiktion, Geschichtsschreibung und Literatur, 
wird dort im Begriff der Narration greifbar, bedeutet aber – wie an Dollingers 
Beitrag deutlich wird – nur bedingt eine prinzipielle „Leugnung des Wirklich
keitsbezugs der Geschichtsschreibung“ (Iggers 1993, S. 87). Narrationen versteht 
Dollinger explizit nicht als Erzählungen im Sinne einer literarischen Gattung 
(vgl. Dollinger 2020, S. 31), sondern als „Ordnungsgefüge in sozialpädagogischen 
Theorien“ (ebd.). Entgegen der Annahme, Narrationen seien in sich geschlossene 
Erzählungen, hebt der Narrationsbegriff, wie ihn Dollinger verwendet, gerade 
auf die „Kontextbindung“ (ebd., S. 16) sozialpädagogischer Theorie ab: Demnach 
zeichneten sich sozialpädagogische Theorien „konstitutiv durch eine Einbettung 
in besondere, u.a. kulturelle Zusammenhänge aus“ (ebd.). Dementsprechend 
werden in einer wissenssoziologischen Erweiterung der Narrationstheorie au
ßerwissenschaftliche Narrationen einbezogen, aus denen sozialpädagogische 
Theorien erst ihre Plausibilität zögen (vgl. ebd., S. 42 ff.). 

Zwar werden mit dem narrationstheoretischen Ansatz „Ansprüche an eine re
präsentative Beschreibung von Geschichte und Gesellschaft“ (ebd., S. 40) explizit 
zurückgewiesen. Vielmehr geht er davon aus, dass Theorien „sozialpädagogische 
Realität in jeweils kontextabhängiger Weise gemäß ihrer spezifischen Sichtwei
se“ ko-konstituieren (ebd., S. 18). Nichtsdestotrotz ist im Narrationsbegriff der 
Bezug zur sozialpädagogischen Geschichte und Historiographie angelegt, sofern 
Narrationen als „ordnungsstiftende Muster“ verstanden werden, „die Relationen 
herstellen und ein zeitliches Geschehen thematisieren“ (ebd., S. 33). Die verschie

49 



denen Arten und Weisen, wie dieses zeitliche Geschehen als Geschichte qualifi
ziert wird, lässt sich anhand analytischer Begriffe typisieren.11 

Die dadurch ermöglichte Analytik geschichtlicher Narrative macht deutlich, 
dass Geschichte in Form narrativer Strukturen ein integrales Moment sozialpäd
agogischer Theorie bildet. Genauer: Die Narrationsanalyse erbringt den Nach
weis einer Eigenheit sozialpädagogischer Theorie, die darin besteht, ihren Gegen
stand mittels der Einlassung in Geschichtsnarrative zu konstituieren. Deutlich 
wird damit auch, dass eine der sozialpädagogischen Historiographie vorgelager
te Gegenstandsbestimmung aus narrationstheoretischer Perspektive wiederum 
nicht unabhängig von der Konstruktion bestimmter Geschichtstypen vorgenom
men werden kann. Vielmehr ist von einem wechselseitigen Bedingungsverhält
nis von Geschichte und Theorie der Sozialpädagogik auszugehen, indem keines 
der beiden Momente dem anderen umstandslos vorausgesetzt werden kann. Mit 
Dollingers Narrationsanalyse sozialpädagogischer Theoriegeschichten kann und 
muss die Historische Sozialpädagogik somit einmal mehr ihre eigenen Voraus
setzungen problematisieren. 

3.2 Geschichten statt Geschichte 

Ein weiterer möglicher Anschluss an den linguistic turn lässt sich derzeit in Wink
lers aktuellen Studien zum Verhältnis von Sozialpädagogik und Literatur beob
achten. Ebenso wie Dollinger stellt Winkler die Frage nach dem „Erkenntnisge
winn durch Narrationen“ (Winkler 2022, S. 21). Während Dollinger aber die narra
tive Struktur sozialpädagogischer Theorien in den Blick nimmt, bezieht Winkler 
sich explizit auf fiktionale, literarische Erzählungen. 

Von da aus erschließt sich ein zweiter wesentlicher Unterschied, der sich als 
Differenz der Erkenntnisinteressen bestimmen lässt: Wie Winkler an anderer 
Stelle ausführt, erfolgt der Bezug auf Literatur mit der Absicht, in Anbetracht ei
ner „Tendenz zur Objektivität oder zur Objektivierung des Geschehens“ (Winkler 
2019, S. 316), die Dollinger und Lütke-Harmann als „Empirisierung der Sozialpäd
agogik“ (Dollinger/Lütke-Harmann 2019, S. 227, Herv. i. O.) fassen, „Subjektivi
tät“ als eine weitere „Erkenntnisform“ (Winkler 2019, S. 315) ins Spiel zu bringen. 
Zwar zielt Winklers Kritik an der „objektivierende[n] Methodisierung von Er
kenntnis“ (ebd., S. 318) explizit auf eine Kritik der quantitativen und qualitativen 
empirischen Forschung (vgl. ebd., S. 316). Nichtsdestotrotz steht die intendierte 
„Rehabilitation“ von Subjektivität als „einer unsicheren Größere“ (ebd., S. 328) 

11 Mit White nennt Dollinger die „Romance“, die „Satire“, die „Comedy“ und die „Tragedy“ (ebd., 
S. 63). Diese „Typen“ sollen als analytische Instrumente die Klassifikation einer jeweils bestimm
ten „Art von Geschichte“ ermöglichen, deren Kenntnis erst den „Status“ (ebd.) der Sozialpädago
gik verständlich mache, der ihr in den jeweiligen Theorien zugeschrieben wird. 
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in Kontrast zu Dollingers Vorhaben, den sozialpädagogischen Diskurs in den 
Ordnungsschemata der Narrationen zu objektivieren, um derart die Konstituti
onsbedingungen sozialpädagogischer Theoriebildung aufzuschlüsseln. 

Daher erstaunt es auch nicht, dass in Winklers Thematisierung von Narratio
nen offenbleibt, ob und inwiefern diese sich als anschlussfähig an eine wie immer 
geartete „objektive“ Geschichte (der Sozialpädagogik) erweisen könnte. Lässt sich 
bei Dollinger der Bezug auf die sozialpädagogische Geschichte insofern aufrecht
erhalten, als er erstens einen Beitrag zur Theoriegeschichte leistet und zweitens 
rekapituliert, wie innerhalb sozialpädagogischer Theorien der Bezug auf die Ge
schichte der Sozialpädagogik erfolgt, so fällt in Winklers Hinwendung zur litera
rischen Erzählung die Geschichte nahezu gänzlich12 aus dem Fokus der theoreti
schen Betrachtung. Sie verflüchtigt sich in die explizit im fiktionalen Bereich zu 
verortenden Geschichten. 

3.3 Subjekt, Erfahrung und Begriff 

Gleichwohl lässt sich mit dem von Winkler forcierten stärkeren Einbezug sub
jektiver Momente in den Erkenntnisprozess eine dritte Perspektive aufzeigen. 
Subjekte, so Winkler, „sind Idioten, eigentümliche, eigenartige Wesen, glei
chermaßen als Hinschauende wie als diejenigen, die betrachtet werden“ (Winkler 2019, 
S. 315 f., Herv. S. D.). Diese Eigentümlichkeit der Subjekte stellt ein zentrales 
Moment in Maurers Entwurf einer „reflexiven Historiographie“ (Maurer 2009a, 
S. 150) dar, sofern die subjektive Erfahrung hier den Ausgangspunkt der his
torischen Betrachtung bildet. Allerdings wird die Erfahrung der Subjekte von 
vornherein gesellschaftlich rückbezogen: Wenn Maurer von „gesellschaftliche[n] 
Erfahrungen“ spricht, dann geht es um 

„[i]ndividuelle Erfahrungen, die sich mit kollektiven Erfahrungen verschränken bzw. 
in den Kontext Kollektivität eingebettet sind; Erfahrungen, die mit Gesellschaft, der 
eigenen Vergesellschaftung gemacht werden; […] zeitgenössische Erfahrungen, die 
im Medium von Gesellschaftsgeschichte und Gesellschaftstheorie thematisiert/the
matisierbar werden“ (ebd., S. 148). 

12 Winkler gibt einige Hinweise darauf, dass die Geschichten der Subjekte sich keineswegs in Fik
tionalität erschöpfen, sondern ihre „Handlungen und deren Verknüpfungen […] in einen histo
rischen Verlauf eingebunden [sind] und […] wiederum die Folgemöglichkeiten“ (Winkler 2019, 
S. 325) verändern. Mit Blick auf die anvisierte „Erweiterung oder gar Öffnung des sozialpädago
gischen Denkens“ wird daher deutlich, dass der „Verweis auf Subjektivität“ nicht umhinkommt, 
in den Geschichten, die Subjekte erzählen, davon auszugehen, „dass Subjekte nicht für sich be
stehen, sondern immer eingebunden sind in einen Weltzusammenhang, der Bestand hat“ (ebd., 
S. 333) und daher – sofern er gerade nicht fiktiv ist – in einer historischen Analyse erschlossen 
werden müsste. 
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Vor dem Hintergrund der Annahme, dass Subjekte immer schon vergesellschaf
tet sind, können deren Erfahrungen in historisch-gesellschaftlicher Perspektive 
thematisiert werden. In einer reflexiven Historiographie wird daher die Reflexi
on der eigenen Positionalität – in Winklers Terminologie: die Reflexion der Eigen
tümlichkeit der (auf die Geschichte) Hinschauenden – zur Grundvoraussetzung 
historiographischen Arbeitens (vgl. Maurer 2017, S. 22). Es gibt keinen archime
dischen Punkt, von dem aus der*die Historiograph*in erfassen könnte, „wie es ei
gentlich gewesen“ (Ranke 1824, S. VI) ist. Vielmehr zeigt sich an dieser Stelle, dass 
auch Maurer von einer grundsätzlichen Konstruktivität der Geschichte ausgeht. 
Das Subjekt der Geschichtsschreibung macht Geschichte, indem es die Vergan
genheit ausgehend von seinen Erfahrungen in der Gegenwart artikuliert. 

Eingedenk der eigenen Positionalität werden somit die Erfahrungen des*der 
Historiograph*in relevant. Das lässt sich an Maurers eigenen Texten veranschau
lichen: Mal sind es Friederike Hassauers Schilderungen ihrer Erfahrung als Frau 
im akademischen Feld, die zum Ausgangspunkt einer allgemeinen Betrachtung 
des „weibliche[n] akademische[n] Subjekt[s]“ (Maurer 2009b) werden; mal sind 
es durchaus im Sinne von einleitenden Erzählungen zu verstehende Prologe, die 
Maurers eigene „Erfahrungen mit Dissens im Kontext des Feminismus“ (Mau
rer 2016, S. 50) zum Ausdruck bringen und in der Folge den Ausgangspunkt einer 
kritischen Betrachtung von Freiheit im Rahmen von Projekten der Kritik bilden. 
In jedem Fall sind es Geschichten von Erfahrungen, mit denen die theoretische Ent
faltung geschichtlicher Zusammenhänge und die Kritik der darin eingelassenen 
Machtgefüge einsetzen. Die Geschichten stehen somit am Anfang einer „histori
sche[n] und literarische[n] Spuren-Suche“, die darauf zielt, 

„Fragmente und Sedimente derjenigen Erfahrungen sowie ihrer Artikulationen 
aufzufinden, die – vor dem Hintergrund welcher gesellschaftlichen Differenz- 
(Unter-)Ordnung auch immer – als ,subaltern‘ galten und deshalb in der vor- 
herrschenden gesellschaftlichen Überlieferung entweder ,nicht vorkamen‘ oder 
nur in problematischer (sexistischer, rassistischer, kolonialer) Weise repräsentiert 
waren“ (Maurer 2017, S. 18). 

Eine solche Historiographie ist aber immer auch auf die Objektivierung dieser 
sich in Geschichten manifestierenden Erfahrungen angewiesen. Dass diese Ob
jektivierung nicht zwingend mit Methode bewerkstelligt werden muss, sondern 
die Erfahrungen im Rückgriff auf Theorie erhärtet werden können, zeigt Maurers 
reflexive Historiographie ebenso, wie sie deutlich macht, dass der Ertrag eines 
erkenntnistheoretischen Einbezugs von Subjektivität für die Historische Sozi
alpädagogik weniger im Erzählen von Geschichten als solchem liegt, sondern in 
der theoretischen und begrifflichen Reflexion, in der die Gehalte der besonderen, 
subjektiven Erfahrung als allgemeine, d.h. als historisch-gesellschaftlich ver
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mittelte sichtbar werden.13 Insofern könnte Maurers reflexive Historiographie 
mit Bareis und Cremer-Schäfer bereits als Antwort auf eine „methodologische 
Betroffenheit“14 gelesen werden, die in der Historischen Sozialpädagogik zwar 
aussteht, von der aufgrund der starken Fokussierung methodologischer Refle
xion aber nicht unwahrscheinlich ist, dass sie womöglich auch diese erfasst. 
Für diesen Fall stellen Bareis und Cremer-Schäfer heraus, dass sich diese Be
troffenheit „[e]rkenntnistheoretisch […] nur reflexiv und nicht über ,Methode‘ 
bearbeiten“ (Bareis/Cremer-Schäfer 2013, S. 140) ließe. 

Mit Maurers reflexiver Historiographie könnte außerdem eine Aufforderung 
an die historischen Sozialpädagog*innen adressiert werden, nämlich: „[s]ich als 
Subjekte gesellschaftlichen Handelns ins Spiel [zu] bringen“ (Maurer 1995, S. 63), 
indem sie ausgehend von ihren Erfahrungen in und mit Gesellschaft einen je 
spezifischen, eventuell eigentümlichen Blick auf die Geschichte werfen, ohne al
lerdings dabei von der Notwendigkeit enthoben zu sein, diese Erfahrungen auch 
begrifflich vermitteln zu müssen. Insofern ließe sich der linguistischen Wende 
noch in ihrer literarischen Zuspitzung etwas für die Historische Sozialpädagogik 
abgewinnen: Es gilt mutatis mutandis, was Ristau in Bezug auf einen Roman 
Robert Seethalers für das Verhältnis von Belletristik und Theorie der Sozialpäd
agogik geltend macht: „Um die Geschichte sozialpädagogisch lesen zu können, 
braucht es […] beides: Auf der einen Seite theoretisch geleitetes Denken […] als 
auch die Offenheit, sich auf das Subjektive, Unlogische, Überspitze, Fatalistische 
etc. einzulassen“ (Ristau 2022, S. 65). 

4. Fazit 

Die entwicklungsgeschichtliche Betrachtung der Historischen Sozialpädagogik 
zeigt zweierlei: (I) zum einen zeigt sie, dass sich die historische Forschung zur 
Sozialpädagogik seit den 1990er-Jahren durch eine Reflexivität auszeichnet, mit 
der nicht nur die Geschichte der Sozialpädagogik, sondern auch die theoreti
schen Voraussetzungen der sozialpädagogischen Geschichtsschreibung zum 
Gegenstand der historischen Forschung werden. Dabei zeigen die Versuche einer 
systematischen Bestimmung der Historischen Sozialpädagogik, dass diese zwi
schen geschichtswissenschaftlicher und sozialpädagogischer Reflexion verortet 
werden muss. (II) Zum anderen zeigt die Untersuchung, dass die dadurch zur 

13 Wie Adorno in der Theorie der Halbbildung schreibt, erfüllt sich Subjektivität „nach jeder bürger
lichen Theorie“ in „Erfahrung und Begriff“ (Adorno 1959/2018, S. 115). Daran anschließend lässt 
sich, was sich in Maurers reflexivem Zugriff auf die Geschichte vollzieht, als „Kultur nach der 
Seite ihrer subjektiven Zueignung“ bestimmen, oder – begrifflich gefasst – als „Bildung“ (ebd., 
S. 94). 

14 Darunter verstehen die Autorinnen die Einsicht, „[d]ass Begriffe und Forschungsmethoden den 
Gegenstand häufig gerade nicht verstehbar machen“ (Bareis/Cremer-Schäfer 2013, S. 140). 
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Aufgabe werdende Vermittlung geschichtswissenschaftlicher und sozialpädago
gischer Theorie als dynamisches Geschehen zu begreifen ist: Wurde in früheren 
Zugriffen der Fokus vermehrt auf die Notwendigkeit einer sozialpädagogischen 
Gegenstandsbestimmung gelegt, die es der Sozialpädagogik erlauben sollte, 
sowohl eine eigene historische Perspektive zu entwickeln sowie den Anschluss an 
die geschichtswissenschaftliche Forschung zu wahren, so zeichnet neuere Stu
dien eine als methodologisch zu qualifizierende Perspektive aus, mit der sie die 
Anschlussfähigkeit von Geschichten – sei es als theoretisches Konzept (Dollinger), 
als belletristische Erzählung (Winkler) oder als Artikulationsform subjektiver Er
fahrungen (Maurer) – für die sozialpädagogische Theorie und Historiographie 
zu erweisen versuchen. Angesichts dieser Dynamik lässt sich die Historische 
Sozialpädagogik weniger als eindeutiges Forschungsprogramm, denn als Raum 
für eine – auch zukünftig in ihrer Entwicklung offene – theoretisch fundierte 
Forschung zur Geschichte der Sozialpädagogik begreifen. 
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Perspektiven auf Transformation 

der Sozialen Arbeit in Ostdeutschland 

Julia Hille, Mandy Schulze und Peter-Georg Albrecht 

Dreißig Jahre nach der deutschen Wiedervereinigung argumentierte Ingrid Mie
the, dass die Differenz zwischen Ost- und Westdeutschland Ausdruck einer west
deutschen Dominanzkultur sei (vgl. Miethe 2019). Für die Soziale Arbeit zeigen 
Ulrike Eichinger und Sandra Smykalla (2023) diskursanalytisch mit der Situati
onsanalyse auf, dass bestimmte theoretische Diskurse dominieren und Themen 
wie Soziale Arbeit in der DDR kaum diskutiert und als Desiderate sichtbar wer
den. Einige Bereiche wurden bereits beleuchtet, um die Herausforderungen der 
Sozialen Arbeit in Ostdeutschland vor dem Hintergrund ihres historischen Ge
wordenseins im Umbruch zu erklären und anzugehen. So wird die Entwicklung 
des Rechtsextremismus betrachtet (vgl. Bringt 2023; Radvan 2023), der Bereich 
der Jugendhilfe (vgl. Bütow/Chassé/Maurer 2006; Hille/Schulze 2023) und die 
Rolle der Frauen in den neuen Bundesländern (vgl. Kasten 2023; Enders/Schulze 
2013; 2016). Für einige Handlungsfelder steht die historische Reflexion noch aus 
und bleibt für die professionelle Praxis wichtig, da Soziale Arbeit eng mit gesell
schaftlichen Entwicklungen verwoben ist (vgl. Dewe/Otto 2018). Die verschiede
nen Wissensformen, auf Praxis und Theorie Sozialer Arbeit bezogen (vgl. Becker- 
Lenz/Müller-Hermann 2023), müssen „auf ihre verschiedenen Entstehungsbe
dingungen, die differenziellen sozialstrukturellen Funktionen und unterschiedli
chen Wirkweisen“ (Engelke/Borrmann/Spatscheck 2018, S. 495) beleuchtet wer
den. Theoretischer Ausgangspunkt und Ziel dieses Beitrags ist folglich das Sicht
barmachen der spezifisch ostdeutschen Genese und heutigen Ausprägung Sozia
ler Arbeit anhand dreier Perspektiven. 

1. Transformation als grundsätzlicher paradigmatischer 
Gestaltwandel 

Anschließend an Dewe und Otto (2018) markiert eine Transformation einen fort
währenden Prozess konstanter Veränderungs- oder Wandlungsprozesse sozia
ler Zusammenhänge und bildet Ausgangspunkt, aber nicht Gegenstand theoreti
scher Auseinandersetzung (vgl. Kessl 2013, S. 7). Die eigentliche theoretische Aus
einandersetzung sollte sich nicht auf den Verweis des sozialen Wandels oder der 
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Gesellschaftstransformation beschränken. Folglich zielt die sozialpädagogische 
Perspektive darauf ab, gesellschaftliche und politische Trends durch Gegenwarts
diagnosen zu erfassen und aktiv zu gestalten. Die Betrachtung der historisch- 
spezifischen Charakteristika des Wandels ermöglicht es, nicht nur oberflächliche 
Veränderungen zu identifizieren, sondern auch tiefere Strukturen und Figura
tionen zu analysieren, die den Wandel prägen (vgl. ebd.). Insgesamt verdeutlicht 
dieser Ansatz die Bedeutung der differenzierten, tiefgehenden Analyse sozialer 
Transformationen, um ihre komplexen Facetten zu verstehen und in sozialpäd
agogischen Kontexten sinnvoll zu nutzen. 

Die Auseinandersetzung mit Transformationen, verbunden mit der Theorie

bildung und Professionalisierung Sozialer Arbeit, ist geprägt von der Wirkmäch
tigkeit eines westdeutschen Blicks (vgl. Eichinger/Smykalla 2023). Es gibt eine lan
ge Kontinuität der Selbstverständlichkeit Westdeutschlands als Norm, die häufig 
in der Sozialen Arbeit unhinterfragt bleibt (vgl. Radvan 2019). Sicher ist, dass sich 
Sozialarbeiter*innen in Ostdeutschland spezifischen Herausforderungen stellen, 
deren Entstehung auch aus der Genese nach der Wiedervereinigung erklärbar ge
macht werden können (vgl. Schulze/Hille/Albrecht 2023). Mit der deutschen Wie
dervereinigung wurden mittels Transfer Institutionen, Strukturen und Prozes
se nach bundesrepublikanischem Vorbild in Partnerschaften und mit westdeut
schem Führungspersonal in kurzer Zeit eingeführt. Das geschah, ohne die jewei
ligen regionalen und soziokulturellen Strukturen ernsthaft und v.a. mit Respekt 
in den Blick zu nehmen und zu schauen, welche Ansätze vielleicht eine Chance 
verdient hätten.1 

Die zeitgeschichtliche Differenz zwischen Ost- und Westdeutschland soll je
doch nicht nur als einseitiger Dominanzkulturtransfer (vgl. Schulze 2019; Hille/ 
Schulze 2023) verstanden werden, sondern zugleich als Chance und Herausfor
derung für die Soziale Arbeit. Die Akademisierung, Etablierung und Professio
nalisierung Sozialer Arbeit in Ostdeutschland ist geprägt durch Gleichzeitigkei
ten. Nicht nacheinander und aufeinander abgestimmt werden Strukturen ver
ändert, sondern verschränkt und verkoppelt; gleichzeitig wirken neue Verfahren 
und Regularien, verlangen eine große Flexibilität der Beteiligten, machen Spiel

1 „Seit dem Herbst 1989 findet in der ehemaligen DDR ein tiefgreifender Lernprozess statt. Dieses 
,Lernen im Alltag‘ reicht von der Korrektur ethischer Werte bis zum Erlernen neuer Straßen
schilder. Es schließt biografisches Identitätslernen ebenso ein wie eine neue Sicht der DDR- 
Geschichte, es beinhaltet aber auch eine Vielfalt alltagspraktischer Kenntnisse und Verhaltens
weisen. Dieser komplexe Lernprozess erfordert ein Verlernen des Gewohnten, eine Umdeutung 
und einen Perspektivenwechsel, ein Probedenken und Probehandeln, eine permanente ,Such
bewegung‘. Ein solches Lernen benötigt Zeit, und – auch gutgemeinte – Ratschläge aus dem 
Westen sind oft eher störend als hilfreich. Die westdeutsche Gesellschaft hat sich in diesem 
Einigungsprozess eher als lernresistent erwiesen. Der offenkundige Bankrott des Sozialismus 
schien eine kritische Bilanz des westlichen Systems und Lebensstils überflüssig zu machen“ 
(Siebert 2010, S. 79). 
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räume für Entwicklung auf und führen zu hoher Instabilität. Dies geschieht an 
(Fach-)Hochschulen, in Kommunen, Sozialdienstleistern, Wohlfahrtsverbänden 
und Organisationen der Hilfe. Auf drei Perspektiven wird nun beispielhaft einge
gangen. 

Perspektive 1: Zwei Seiten von Akademisierung und eine einseitige 
Professionalisierung 

Die Professionalisierung Sozialer Arbeit ist wechselseitig mit der Entwicklung 
einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung, einem professionellen Selbstver
ständnis der Praktiker*innen und letztlich einer Akademisierung inklusive For
schung und theoretisch fundierte Lehre verbunden. Rauschenbach und Züchner 
rekurrieren, mit Blick auf Stichweh (1994, S. 281), auf beide Seiten und schreiben, 
„dass für die Soziogenese von Professionen immer sowohl innerprofessionelle 
Initiativen und Strategien als auch – und unabhängig davon – die Entstehung 
und Entwicklung des modernen Hochschulsystems verantwortlich waren“ (Rau
schenbach/Züchner 2011, S. 135). Beide Stränge verlaufen in der Sozialen Arbeit 
parallel, aber getrennt voneinander in den 1950er- und 1970er-Jahren in der 
Bundesrepublik als professions- und disziplinbezogene Akademisierung (vgl. 
Motzke 2014, S. 169 ff.; Rauschenbach/Züchner 2011, S. 135 ff.). Bis zur Gründung 
der Fachhochschulen in Westdeutschland in den 1970er-Jahren findet die pro
fessionsbezogene Akademisierung weitgehend jenseits universitärer Diskurse 
statt und geht erst mit der Aufwertung der Höheren Fachschulen für Sozial
pädagogik als Fachhochschulen ein (vgl. Rauschenbach/Züchner 2011, S. 136). 
Zur disziplinbezogenen Akademisierung entstehen universitäre Diplomstudi
engänge in den Erziehungswissenschaften mit Schwerpunkt Sozialpädagogik in 
Westdeutschland (vgl. Rauschenbach/Züchner 2011, S. 137). 

Die Akademisierung der Sozialen Arbeit in Ostdeutschland findet grundsätz
lich erst nach der deutschen Wiedervereinigung mit dem Aufbau von Studien
gängen als Top-down-Prozess statt. Es ist im Schwerpunkt eine disziplinbezoge
ne, vom Umbau der Hochschulen ausgehende Akademisierung. Die neugegrün
deten Fachhochschulen2 in Ostdeutschland entstehen nicht, wie die in den alten 
Bundesländern in den 1970er-Jahren, aus Höheren Fachschulen oder Werkkunst

2 „Mit den Fachhochschulen (FHs) wurde ein Hochschultyp eingeführt, den es so in der DDR nicht 
gegeben hatte. Wo diese FHs nicht gänzlich neu gegründet wurden, bauten sie auf vormaligen 
Ingenieurhochschulen auf. Politisch war hier das Ziel, dass mindestens 40 Prozent der Studie
renden an die stark praxisorientierten Fachhochschulen gehen, während in den westdeutschen 
Ländern seinerzeit nur rund 20 Prozent ein FH-Studium absolvierten. Inzwischen hat sich die
ser Wert im bundesweiten Durchschnitt bei rund 30 Prozent eingepegelt, wobei die ostdeut
schen Länder nur noch wenig über den westdeutschen liegen“ (Pasternack 2020). 
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schulen. Für viele der Vorgängereinrichtungen ist der Umbau als Fachhochschu
le keine institutionelle Aufwertung, sondern eine akademische Abwertung, denn 
die vormaligen Ingenieurhochschulen waren universitäre Strukturen mit Promo
tions- und Habilitationsrecht (vgl. Schulze/Gawalski 2023). War also für die So
ziale Arbeit der Umbau der Hochschullandschaft in Ostdeutschland ein Aspekt 
der Akademisierung und ein Nachvollzug dieser in den alten Bundesländern be
reits geschehenen Verankerung im tertiären Bildungsbereich, so war die Grün
dung der Fachhochschulen für ihre Vorgängerinstitutionen eher eine De-Gradie- 
rung ihres bisherigen Status. Inwieweit sich aus dieser Gleichzeitigkeit Friktio
nen an ostdeutschen Hochschulen ableiten lassen, wäre eine Forschungsfrage. 
Auch weil es Ingenieur*innen waren, die ihren universitären Status verloren und 
Hochschullehrende in der Sozialen Arbeit, die einen hochschulischen gewannen. 
In diesem Prozess, der von 1990 bis in die 2000er-Jahre andauerte, konnte nicht 
an einen parallel notwendigen professionsbezogenen Entwicklungsstrang, einem 
innerprofessionellen Selbstverständnis der Praktiker*innen, ausgedrückt in In
itiativen und Strategien, als Bottom-up-Prozess in die Hochschulen hinein, in 
Ostdeutschland angeknüpft werden. Ein Grund dafür ist, dass diese Akteur*in
nen erst ausgebildet bzw. nachqualifiziert werden mussten. Die Genese Sozia
ler Arbeit in Ostdeutschland ist eng mit disziplinbezogener Akademisierung im 
Hochschulumbau Ost verknüpft (vgl. Pasternack 2000). 

Eine Chance war dies für die curriculare Entwicklung der Studiengänge, die 
auf der grünen Wiese ohne „verkrustete Strukturen und Beharrungsvermögen“ 
(Heitkamp/Preis 1996, S. 125) der bereits etablierten Hochschulstrukturen in 
Westdeutschland umgesetzt werden konnten. Es kam inhaltlich zur Stärkung 
sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden und des Sozialmanagements 
in den Studienordnungen (vgl. Schulze 2019). Diese Entwicklung knüpfte an 
den disziplinären westdeutschen Diskurs an, entsprach aber nicht den kon
kreten Herausforderungen sozialarbeiterischer Praxis in Ostdeutschland. Es 
bestand eine Diskrepanz zwischen westdeutschen Hochschullehrenden mit 
„Selbstverwirklichungsbedürfnissen“ und ostdeutschen Studierenden mit „Ori
entierungsbedürfnissen“ (Busse/Ehlert/Scherer 2009, S. 294). Die prägende 
soziale Lebenslage der ostdeutschen Bevölkerung war Massenarbeitslosigkeit 
mit individualisierter Bewältigungsverantwortung. Bis zum Jahr 2005 stieg die 
Arbeitslosigkeit in Ostdeutschland auf 22,8 Prozent, die „bis dahin höchste ge
messene Zahl“ (Böick/Lorke 2002, S. 82). Überforderung, Orientierungslosigkeit 
und Abwanderung von bis zu 40 Prozent der lokalen Bevölkerung waren die 
Folge (vgl. Markwardt/Zundel 2017). Soziale Arbeit, die sich diesen Bedarfen 
entgegenstellt, war in höchstem Maße abhängig von öffentlichen Zuwendungen, 
Organisationen der Hilfe wurden prekär mit Projektmitteln aufgebaut, viele 
Praktiker*innen ringen aus Arbeitsbeschaffungsmaßnahmen heraus um ein 
professionelles Selbstverständnis (Broszeit et al. 2023). Befristete Verträge, kurz
fristige Finanzierungen bei gleichzeitigem Aufbau der Verwaltung nach New- 
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Public-Management-Standards und immer größer werdende Planungsräume 
(letzte Kreisgebietsreform fand 2008 statt) prägen die Praxis Sozialer Arbeit. 
Eine durch Abwanderung geschwächte Zivilgesellschaft in Ostdeutschland weist 
zudem wenig Verankerung in sozialmoralische Milieus auf. Der Professionali
sierungsgrad der Beschäftigten wird an der wissenschaftlichen Ausbildung der 
Praktiker*innen gemessen und bleibt trotz weithin ausgebauten Studienange
boten geringer als im Westen (vgl. Busse/Ehlert/Scherer 2009, S. 299). Diese 
Herausforderungen werden zwar problematisiert (vgl. Bütow/Chassé/Maurer 
2006), aber diese Wirklichkeit kaum mit starker Stimme in professionsbezoge
nen Initiativen und Strategien (vgl. Stichweh 1994, S. 281) als Teil der Soziogenese 
der Profession übertragen. Letztlich wird eine langfristige Anpassung an west
deutsche Standards erwartet. 

Differenzen bestehen aber bis heute, wenn auch nicht empirisch erhoben, 
sind z.B. nur wenige Praktiker*innen in Ostdeutschland in Berufsverbänden und 
Gewerkschaften organisiert (Schäfer 2023). Dieser Teil der Akademisierung, die 
professionsbezogene, die aus dem Selbstverständnis professionell Handelnder 
entsteht,3 fehlt Sozialer Arbeit in Ostdeutschland. Daraus resultiert, dass die 
professionell notwendige Anwaltschaft Sozialarbeitender für Adressat*innen, 
die Parteilichkeit für vulnerable Gruppen gegenüber staatlichen Organisatio
nen als öffentliche Sozialanwält*innen im Vergleich in Ostdeutschland geringer 
ausgeprägt ist (vgl. Ludwig/Rahn 2006, S. 155 f.). Nicht als sozialpolitische Part
ner*innen werden öffentliche Geldgeber*innen verstanden, sondern vielmehr als 
Auftraggeber*innen, um deren Gunst zu ringen ist. Ein sozialpädagogisches Kor
rektiv, dass für das wohlfahrtsstaatliche Gleichgewicht einer sozialen Marktwirt
schaft von so großer Bedeutung ist, wird in den ostdeutschen Bundesländern zu 
wenig geltend gemacht, gefördert, geschützt und gestärkt. Akteur*innen fordern 
dies immer wieder ein (vgl. Kulturbüro Sachsen e. V. 2014). Die Aufmerksamkeit 
auf die professionelle Praxis und deren Rahmenbedingungen zu legen und aus 
dieser Reflexion einen Professionalisierungsdiskurs zwischen Forschung und 
Lehre, Sozialpolitik und Organisationen der Hilfe zu führen, ist eine Aufgabe zu 
der ein Blick auf die Genese der Akademisierung Sozialer Arbeit in Ostdeutsch
land anregen soll. Dass dies eine gemeinsame Aufgabe von Hochschulen ist, steht 
aufgrund der Dringlichkeit in vielen Handlungsfeldern außer Frage. 

3 Zudem führt dieser Teil der Akademisierung z.B. bei den Ingenieur*innen zur Aufwertung der 
Fachschulen der beruflichen Bildung zu Fachhochschulen in den 1970er-Jahren der BRD (vgl. 
Kahlert 1996). 
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Perspektive 2: Veränderungspfade der Sozialen Dienste 
für ältere Menschen 

Am Beispiel der Entwicklung der Gesundheits-, Pflege-, Begegnungs- und Bera
tungsdienste für ältere Menschen in Ostdeutschland wird deutlich,4 in welchen, 
regulatorisch und gesetzlich gewollten, Phasen die Transformation der Organi
sationen der Sozialen Arbeit verliefen. In diesen, nicht jahresgenau, sondern 
nur zeittheoretisch eingrenzbaren Phasen kam es zu spezifischen Pfaden, auf 
denen sich Adressat*innen (ältere Menschen), Professionelle (Sozialarbeiter*in
nen, hier insbesondere in der Beratungsarbeit) in den Bereichen der Begegnung 
(familiärer, nachbarschaftlicher und sozialräumlicher Zugehörigkeit, Teilhabe, 
Inklusion, Integration), der Pflege und der Gesundheitsversorgung bewegten, 
ob aus finanziellen, organisatorischen, alltagspraktischen und/oder wahl-, 
entscheidungsrelevanten Gründen. 

In der DDR waren Polikliniken, Krankenhäuser, Gemeindeschwestern sowie 
in kleinerem Maßstab auch Beratungsstellen für die Gesundheit älterer Men
schen zuständig (vgl. Ministerrat der DDR 1980). Die Pflege älterer Menschen 
wurde familiär, von den Hauswirtschaftshelfer*innen der Volkssolidarität, den 
bereits genannten Gemeindeschwestern und in sog. Feierabendheimen reali
siert (vgl. Volkssolidarität in der DDR 1985). Begegnung von älteren Menschen 
erfolgte bei betrieblichen Angeboten für verrentete ehemalige Mitarbeiter*innen 
(sog. Veteran*innen) (vgl. FDGB 1985), in den Wohngebietsklubs der sozialpoliti
schen Massenorganisation Volkssolidarität und, ebenfalls in deutlich kleinerem 
Maßstab, in Kirchgemeinden. Ärztliche, krankenpflegerische, fürsorgerische, 
versorgende und teilhabende Beratungsleistungen waren Teil dieser Handlungs
felder der DDR (vgl. Autorenkollektiv 1989; Albrecht 2023). 

In den 1990er-Jahren kam es im ostdeutschen Gesundheitswesen zur Nie
derlassung von bis dato in den Polikliniken angestellten Ärzt*innen, wurden die 
staatlichen Krankenhäuser kommunalisiert bzw. an freigemeinnützige Verbände 
übertragen und – nach damals modernem westdeutschen Vorbild – Sozialsta
tionen gegründet (vgl. Winkler 1989). Die weiterhin auf verschiedenen Schultern 
ruhende Pflege wurde zunehmend privat, temporär krankenversicherungsrecht
lich und für bestimmte Zielgruppen sozialhilfefinanziert (vgl. Tangemann 1995). 
Die Schließung oder Zerschlagung der bisherigen Großbetriebe (Kombinate) 
führte zur vollständigen Einstellung betrieblicher Angebote für Veteran*innen. 

4 Die vorliegende Analyse basiert forschungsmethodisch auf einer Langzeitbeobachtung, die auf 
kommunaler Ebene in Ostdeutschland 1992 begann, ab 1996 auf Landesebene in einem ostdeut
schen Bundesland fortgeführt und ab 2005 um die Verbändeentwicklung in ganz Ostdeutsch
land erweitert wurde. Erhoben wurde durch Sammlung von Verbandspublikationen bis hin 
zur Archivarbeit (in der Deutschen Nationalbibliothek in Leipzig), analysiert auf Basis der For
schungsstrategie der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin 1996). 
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Parallel dazu erfolgte die Übernahme der ehemaligen Volkssolidaritätsklubs 
sowie der Aufbau kommunaler und wohlfahrtsverbandlicher Wohngebietsklubs 
(vgl. Angerhausen 2003). Kontinuität zeigte sich nur in der Begegnungsarbeit 
der Kirchgemeinden (verblieben doch Senior*innen in den Gemeinden, während 
viele Jüngere abwanderten) (vgl. Albrecht 1999). Beratung wurde Tätigkeitsfeld 
der Krankenhaussozialdienste. Die kommunale und wohlfahrtsverbandliche Be
ratung adressierte v.a. essens- und hauswirtschaftliche Versorgung bedürftiger 
älterer Menschen (vgl. Angerhausen et al. 1998; Bundestagsenquetekommission 
2002). 

In den 2000er-Jahren nahm in der gesundheitlichen Versorgung älterer 
Menschen die Ausdifferenzierung der Ärzteschaft, die Zusammenlegung von 
Krankenhäusern zu Verbünden sowie die Etablierung spezialisierter Kran
kenpflegedienste zu. Pflege wurde, wenn nicht daheim, von selbstständigen 
(Alten-)Pflegediensten und betriebswirtschaftlich rechnenden Pflegeheimen 
(zumeist gekoppelt an Wohlfahrtsverbände) realisiert (vgl. Kiess 2019). Für die 
Begegnung älterer Menschen wurden opulente bundespolitische Programme 
zur Bürgerengagementförderung (Seniorenbüros, Freiwilligenagenturen) auf
gesetzt. Sie erfolgte weiterhin in Begegnungsstätten der Volkssolidarität, der 
Wohlfahrtsverbände und Kommunen sowie in Kirchgemeinden (vgl. Dienel/von 
Blanckenburg/Albrecht 2007; von Blanckenburg 2008). Die Beratung älterer 
Menschen, so sie kommunal nicht finanziert wurde, war an Krankenpflege- 
und Pflegedienste gekoppelt und Gatekeeper für diese Dienstleistungen (sei es 
vermittelnd wie in den Krankenhaussozialdiensten, sei es aufnehmend durch die 
Dienste selbst) (vgl. Albrecht 2014). 

Heute zeigt sich in der Gesundheit, Pflege, Begegnung und Beratung äl
terer Menschen in Ostdeutschland, dass die Gesundheit älterer Menschen ein 
Gut ist, um das wettbewerblich agierende Dienste konkurrieren. Kompetente 
Adressat*innen holen mehrere Angebote und Meinungen ein (Wahlmöglichkeit). 
Trotzdem ist das Angebot zunehmend von Knappheit geprägt (Ärztemangel). 
Steigende Lebenserwartung und eingeschränkte Gesundheit fordern Gesund
heitseinrichtungen ebenso heraus (vgl. Shazi-König 2021), wie rassismuskritische 
Pflegesettings zur Integration ausländischer Fachkräfte (vgl. Ritter 2024). In der 
Pflege konkurrieren Pflegedienste und -heime von Großunternehmer*innen 
und Investor*innen um Pflegebedürftige. Einen guten Pflegeplatz (bzw. ein 
Einbettzimmer) zu bekommen, ist trotz opulenter Kosten schwierig. Es zeigt 
sich eine neue Zuwendung zu häuslicher Pflege, allerdings ohne dass die jüngere 
Generation vor Ort ist. 
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Perspektive 3: Transgenerationale Weitergabe von Erfahrungswissen 
in Familien 

Am Beispiel der Transformationen der aufsuchenden Hilfen für Familien in Ost
deutschland wird nun die Perspektive der Adressat*innen und deren transgene
rationale Weitergabe von Erfahrungswissen mit Hilfe beleuchtet. 

Das Grundverständnis der DDR war, dass der Staat die „Verantwortungsüber
nahme für die soziale Absicherung und andere grundlegende Daseinsfragen“ (Sei
denstücker 2018, S. 1586) übernahm. Die Familie wurde neben dem Arbeitskollek
tiv als bedeutendes Grundkollektiv betrachtet, dem die Aufgabe zukam, als Ver
mittlerin zwischen den Individuen und der Gesellschaft zu agieren (vgl. ebd.). 
In der DDR wurde die Fürsorge (Jugendhilfe) aus diversen sozialen Gründen ak
tiv (vgl. Riege 2020, S. 218 ff.), v.a. wenn Prinzipien sozialistischen Zusammen
lebens nicht verwirklicht wurden (vgl. Wapler 2012, S. 74). Zu den Aufgaben der 
meist ehrenamtlichen Mitarbeiter*innen in der Fürsorge gehörten 

„die lebenspraktische und erzieherische Beratung von Eltern sowie konkrete Unter
stützungsangebote zur Verbesserung der Lebens- und Erziehungsbedingungen (z.B. 
Einflussnahme auf Arbeitszeitregelungen über die Sicherung materieller Lebensbe
dingungen bis zur Verbesserung der Wohnverhältnisse) sowie die Kontrolle über de
ren Einhaltung“ (Seidenstücker 2018, S. 1591). 

Der verhältnismäßig geringe Institutionalisierungsgrad (vgl. Böllert 2006, S. 17; 
Kühl 1997, S. 155) erfuhr mit der Wiedervereinigung eine Transformation. Ne
ben dem strukturellen Umbau der Hilfe- und Unterstützungsleistung musste 
von Ehren- und Hauptamtlichen nun ein „fachlich-konzeptioneller Entwick
lungsprozess durchlaufen werden“ (Drößler/Freigang 2009, S. 260). Der Fokus 
lag weniger auf fürsorglichem Handeln, sondern wich einer autonomieorien
tierten Hilfeleistung (vgl. Hildenbrand 2004, S. 41; Böhnisch/Seidenstücker 
2009, S. 451). Im SGB VIII wurde die aufsuchende Sozialpädagogische Familienhilfe 
(SPFH) nach westdeutschem Verständnis5 etabliert als 

„intensive Betreuung und Begleitung Familien in ihren Erziehungsaufgaben, bei der 
Bewältigung von Alltagsproblemen, der Lösung von Konflikten und Krisen sowie im 
Kontakt mit Ämtern und Institutionen unterstützen und Hilfe zur Selbsthilfe geben 
[soll]“ (SGB VIII, §31). 

5 Ab Ende der 1960er-Jahre entstand in der Bundesrepublik Deutschland die Hilfeform der SPFH 
als alternative Maßnahme zur Heimerziehung. Ab 1977 wurde sie flächendeckend von Jugend
ämtern in der BRD eingeführt (vgl. Nielsen/Nielsen 1990, S. 438). Die SPFH durchlief in der 
BRD eine erhebliche qualitative und quantitative Entwicklung, deren Legitimation im Kinder- 
und Jugendhilfegesetz ab 1990/1991 manifestiert wurde. 
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Ab Anfang der 1990er-Jahre lässt sich die Entwicklung der SPFH in Ostdeutsch
land in mehrere Phasen unterteilen (vgl. Kühl 1997; Schattner 2007): Pionierphase, 
Phase der elementaren Grundqualifizierung und Grundausstattung (vgl. Kühl 
1997, S. 157) bzw. Konsolidierungsphase (vgl. Schattner 2007, S. 600), Phase 
der Entfaltung fachlicher Standards und angestrebte Entwicklung zum part
nerschaftlichen Kooperationspartner des Jugendamtes. Diese Phasen verliefen 
keinesfalls idealtypisch. Nach der Jahrtausendwende zeigten Studien und Aus
einandersetzungen, dass die Transformation der Kinder- und Jugendhilfe in 
den 1990er- und 2000er-Jahren „ostdeutsche Besonderheiten und disparate 
Entwicklungen ausgeblendet“ (Bütow/Chassé 2009, S. 264) hatte. 

Wer als Adressat*in von Sozialer Arbeit bzw. Familienhilfe institutionell 
hergestellt wird, erfolgt v.a. im Kontext der sozialstaatlichen Bearbeitung so
zialer Probleme (vgl. Ecarius/Groppe/Malmede 2009). Das bedeutet, dass nur 
bestimmte Familienumstände und strukturelle Situationen von Hilfe und Un
terstützung erkannt und anerkannt und damit Familien zu Adressat*innen von 
SPFH werden. Unter den verschiedenen gesellschaftlichen Verhältnissen lässt 
sich erkennen, dass jeweils geltende Übereinkünfte mit gesellschaftlichen Ent
wicklungen und v.a. auch mit Auseinandersetzungen um Ordnungsverhältnissen 
verbunden sind, in denen sich mit Reichweiten (Grenzen) und damit immer wie
der mit neuen Definitionen dessen, was als normal gilt, auseinandergesetzt wird 
(vgl. Bitzan/Bolay 2017, S. 17 f.). So haben Adressat*innen selbst explizite und 
implizite Vorstellungen von Hilfe und Hilfeanspruch. Dabei bringen diese kon
krete Anliegen und Aufträge gegenüber Familienhelfer*innen vor, wobei sie ihre 
Vorstellungen von der eigenen Hilfebedürftigkeit betonen (vgl. Dewe/Otto 2018, 
S. 1416). Familienmitglieder schildern daran ausgerichtet Symptome, bringen 
Rechtfertigungen hervor und liefern relevante Fallinformationen (Groenemeyer 
2010, S. 46). 

Neben dem Blick auf den möglichen Rückgriff auf Ressourcen ist die Be
achtung von Erwartungshorizonten und Orientierungen notwendig. In Familien 
werden Handlungen und Orientierungen von Individuen in Abhängigkeit von So
zialgeschichte und Gesellschaftsstruktur im Zusammenhang von Vergangenheit, 
Gegenwart und Zukunft gebildet, gestaltet und weitergegeben (vgl. Schierbaum 
2017, S. 148 ff.). Eigene erinnerte und erlebte Lebensgeschichte ist eng mit der 
Familiengeschichte vernetzt (vgl. Inowlocki 2017, S. 40), der individuelle Lebens
lauf unmittelbar mit Familiengeschichte und familialen Beziehungsstrukturen 
verwoben (Hille et al. 2022). Gesellschaftliche Umbrüche werden vor diesem 
Hintergrund als transgenerationale Bildungsprozesse bearbeitet – und weiter
gegeben. 

Darauf aufbauend ist nun davon auszugehen, dass Familien, die schon über 
einen längeren Zeitraum in Hilfen zur Erziehung eingebettet sind und Erfahrun
gen mit den Transformationsprozessen seit Anfang der 1990er-Jahre aufweisen, 
transgenerational bestimmte Bildungsprozesse weitergeben, die transformiert 
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oder reproduziert werden.6 Denn die Erwartungen der Adressat*innen an Staat 
und Hilfesystem können von den konkreten Erfahrungen beteiligter Personen 
in der DDR und Nachwendezeit geprägt sein und werden – solcherart tradiert – 
transgenerational weitergegeben. Besonders beim Blick auf Familien, die schon 
über mehrere Jahre und Jahrzehnte in den Strukturen der Kinder- und Jugend
hilfe durch unterschiedliche Hilfen eingebettet sind, kann hier als Perspektive 
deutlich werden, welche Erwartungen die Familien selbst an Hilfe stellen und 
wie diese sich über die Generationen hinweg transformiert hat. Das heißt, dass 
sich in den Hilfen auch die weitergetragenen, transgenerationalen Erfahrungs
horizonte im Wechselspiel mit den lokalen Bedingungen unterscheiden (vgl. 
Hille/Schulze 2023).7 Diese Form der Forschung agiert an der Schnittstelle von 
Adressat*innen- und Institutionenforschung. Der Analysefokus liegt auf der 
Einbettung der Adressatin Familie sowie ihrer Mitglieder in wohlfahrtsstaatliche 
Arrangements und öffentlicher Aufgabenstellung (vgl. Sabla 2015, S. 212), unter 
Berücksichtigung der Historie von Sozialer Arbeit und Gesellschaft. 

2. Zukunft der Sozialen Arbeit für Ost- und Gesamtdeutschland 

Zeitgeschichtlich stellte Westdeutschland eine Norm in der deutschen Wieder
vereinigung dar. Die Soziale Arbeit in Ostdeutschland benötigt eine erneute Re
flexion ihrer Genese, um den kritischen Blick auf Abhängigkeiten professionel
len Handelns, die geringe Anwaltschaft für Adressat*innen und schwache Struk
turen zu richten und für eine gesamtdeutsche Profession zu stärken. In all dem 
wird die Spezifik und Besonderheit ostdeutschen Alltags und deren biografisch 
eingeschriebenen Erfahrungen in den sozialarbeiterischen Beziehungen, im Or
ganisationalen und der Wissenschaft herauszuarbeiten sein. Das öffnet dann den 
Weg zu (komparativen, methodologisch begründeten) Vergleichen, sodass Diffe
renzen markiert werden können und sich daraus lernen lässt. Notwendig sind da
zu starke Kooperationen: von gemeinsamer hochschulischer Forschung zur dis
ziplinären Entwicklung, von Sozialpartner*innen mit Berufs- und Fachverbän
den, Gewerkschaften, sozialen Organisationen und Unternehmen, eingebettet in 
die europäische Entwicklung mit dem Ziel einer vereinten Positionierung für eine 

6 Auf Basis eines Forschungsdesigns, das sich an die rekonstruktive Familienforschung (nach Hil
denbrand 2005) anlehnt, wird dieser Frage derzeit nachgegangen. Die Erhebung erfolgt(e) mit
tels Genogramm, Familieninterview, Fotografien (vor und nach der Wende) und Einsichtnahme 
in Hilfepläne, die Auswertung u.a. mit der objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann 2002). 

7 Einige Forschungen haben schon eine Ost-Perspektive auf Familienbiografien aufgelegt. Sei es 
auf politische Sozialisationsprozesse (vgl. Bock 2000), Erziehung der einzelnen Generationen 
(vgl. Ecarius 1995), Biografien aus Kind- und Elternperspektive (vgl. Ecarius/Grunert 1998) oder 
dem religiösen Wandel in den Generationen (vgl. Karstein/Wohlrab-Sahr 2016). 
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professionelle und demokratische Theorie und Praxis Sozialer Arbeit in der sozi
al-ökologischen Transformation. 
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Ein Blick zurück auf die Zeit 

der 1990er-Jahre. 

Leerstellen zur Offenen Jugendarbeit 
mit rechten Jugendlichen im Kontext der 
Entstehungsgeschichte des NSU 

Lucia Bruns 

Der Mauerfall im Jahr 1989 gilt rückblickend als „historische Zäsur“ (Lierke/Pe
rinelli 2020, S. 14): Die „massive und vielfach tödliche rassistische Welle der Ge
walt“ (ebd., S. 15) in den frühen 1990er-Jahren in Ost- wie Westdeutschland hatte 
unmittelbaren Einfluss auf das Leben migrantischer und jüdischer Communitys 
sowie auf Personen, die aufgrund ihrer Sexualität, Wohnungslosigkeit oder ih
rem linken bzw. alternativen Lebensstil als anders stigmatisiert wurden. Die frü
hen 1990er-Jahre wurden zudem durch die Dominanz rechter Jugendkulturen ge
prägt. Deren Anhänger*innen kamen nicht nur aus der einschlägigen Skinhead
kultur, sondern in einem bis dahin unbekannten Ausmaß aus lokalen maskulinen 
Szenen und Cliquen, die vorher nicht im rechtsextremen1 Spektrum aufgefallen 
waren und jetzt als Akteur*innen rechter Gewalttaten in Erscheinung traten (vgl. 
Kohlstruck 2023, S. 93). Der Umgang mit rechten Jugendlichen2 wurde damals in
nerhalb der Sozialen Arbeit kontrovers diskutiert (vgl. Bohn/Fuchs/Kreft 1997). 
Von kritischen Stimmen aus der Sozialpädagogik wurde auf das Problem eines 
neueren und stärkeren Nationalbewusstseins der Mehrheitsgesellschaft hinge
wiesen (vgl. Leiprecht 1992a, S. 9). Die besondere gesellschaftliche Situation stell
te die Soziale Arbeit vor neue Herausforderungen. 

1 Verwendung findet hier der Rechtsextremismusbegriff, der Gegenstand einer wissenschaftli
chen Kontroverse darstellt. In der Kritik steht dabei der Umgang mit der verfassungsrechtli
chen Begriffsbestimmung, die eine demokratische Mitte im Kontrast zu extremistischen Polen 
an der rechten und linken Seite unterscheidet. Verkannt werden dabei Ideologien der Ungleich
wertigkeit, die sehr wohl in der sog. Mitte der Gesellschaft zu verorten sind (vgl. Radvan 2013, 
S. 13). Trotz dieser Problematik kann konstatiert werden, dass sich der Begriff mittlerweile in 
der Forschung, Politik und Zivilgesellschaft durchgesetzt hat (vgl. ZRex 2021). 

2 Ich verwende den weiter gefassten Begriff der „rechten Jugendlichen“, um die Jugendgruppen 
zu beschreiben, die nach der deutschen Vereinigung in ost- wie westdeutschen Sozialräumen 
auch „auf Jugendliche außerhalb einer engen neonationalsozialistischen Szene eine erhebliche 
Anziehungskraft ausübten“ (Bock et al. 2023, S. 12). 
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„Eine langwährende Phase politischen und öffentlichen Desinteresses an der Le
benssituation Jugendlicher ist inzwischen durch eine aufgeregte Thematisierung 
von Jugend als gesellschaftlicher Problemgruppe abgelöst worden. In Reaktion auf 
die Gewalttaten gegen Asylsuchende werden Konferenzen einberufen, Maßnahmen 
beschlossen und wird politische Aktivität vorgezeigt“ (Scherr 1993, S. 28). 

Im Zitat von Scherr dokumentiert sich, dass die 1990er-Jahre eine besondere sozi
alpädagogische Zeit darstellen. Angesichts der rassistischen Gewalt und Dominanz 
rechter Jugendgruppen erfuhr die Offene Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen 
eine enorme gesellschaftliche Aufmerksamkeit (vgl. Buderus 2002, S. 365), eine 
„Repolitisierung der Auseinandersetzung um jugendpädagogische und jugend
politische Konzepte“ (Scherr 1992, S. 17) konnte beobachtet werden. 

Diese zeithistorische Gemengelage ist für die folgenden Ausführungen eine 
wichtige Bezugsgröße. Sichtbar wird, dass in den 1990er-Jahren kontrovers über 
die Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen diskutiert wurde, es jedoch gegenwär
tig an empirischem Wissen über den damaligen sozialpädagogischen Umgang 
mit rechten Jugendlichen fehlt. Dieses entsteht erst allmählich mit dem Fokus 
auf einzelne Sozialräume (vgl. Bock/Bruns/Lehnert 2023; ReMoDe 2022). Dieses 
Forschungsdesiderat erfährt im Kontext der Entstehungsgeschichte des „Natio
nalsozialistischen Untergrunds“ (NSU) in den 1990er-Jahren eine besondere Re
levanz. In jenen Jahren der Transformation der ostdeutschen Gesellschaft erfolg
te die politische Sozialisation der Mitglieder des rechtsterroristischen NSU (vgl. 
Jentsch 2016, S. 62). Im Rahmen der NSU-Aufarbeitung wird auf die Offene Ju
gendarbeit3 der 1990er-Jahre verwiesen, wobei dem Jugendclub Winzerclub in Je
na-Winzerla eine besondere Rolle zugemessen wird. Er gilt als „Anlauf- und Kris
tallisationspunkt für rechte Jugendliche“ (Stolle 2018, S. 111) in den 1990er-Jah
ren, der nach dem Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit (vgl. Krafeld 1992) 
betrieben worden sein soll. Diese Annahme findet sich an mehreren Stellen im 
Forschungsstand (vgl. Bruns 2019; Keller 2023; Kleffner 2015). Eine dezidierte so
zialpädagogische Betrachtung des damaligen Handlungsfeldes der Offenen Ju
gendarbeit im Winzerclub scheint jedoch aus einer professionsgeschichtlichen 
und professionstheoretischen Perspektive bis dato nicht vollzogen. Dies kann im 

3 Der Winzerclub stellte in den 1990er-Jahren eine Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugend
arbeit da. In der folgenden Auseinandersetzung geht es explizit nur um die Arbeit mit Jugend
lichen. 
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Kontext eines „Schweigen der Wissenschaften zum NSU-Komplex“4 (Karakayalı 
et al. 2017, S. 29) verortet werden. 

Auf der Basis meiner Forschung zum NSU-Komplex werfe ich in diesem Ar
tikel einen Blick zurück auf die Zeit der 1990er-Jahre und frage nach Leerstel
len, die bei der Betrachtung des Diskurses der Offenen Jugendarbeit im Umgang 
mit rechten Jugendlichen5 in den 1990er-Jahren sichtbar werden. Um dieser Frage 
nachzugehen, gliedert sich der Artikel in drei Abschnitte. Erstens gewähre ich ei
nen Einblick in die Kontroverse über die Offene Jugendarbeit mit rechten Jugend
lichen in den 1990er-Jahren.6 Zweitens wird das Ziel verfolgt, Leerstellen heraus
zuarbeiten, die für die Forschung zur Offenen Jugendarbeit mit rechten Jugend
lichen in den 1990er-Jahren im Kontext der Entstehungsgeschichte des NSU von 
Interesse sind.7 Drittens werden im abschließenden Resümee die Ergebnisse zu
sammengefasst. Der Artikel plädiert für einen Einbezug der Vorgeschichte der 
Sozialen Arbeit in der DDR, um die Gestalt der Offenen Jugendarbeit in der ost
deutschen Transformationsgesellschaft der 1990er-Jahre zu verstehen. Zum an
deren führt der Artikel in intersektionale Betrachtungen ein, die im Fachdiskurs 
der 1990er-Jahre unterrepräsentiert sind. 

1. Zum Fachdiskurs der Offenen Jugendarbeit mit rechten 
Jugendlichen in den 1990er-Jahren 

Die Omnipräsenz rechter Jugendkulturen und der rasche Anstieg rassistischer 
Gewalttaten Anfang der 1990er-Jahre wurde auch innerhalb der Sozialen Arbeit 
verhandelt. Geprägt wurde dieser von der damaligen Jugendforschung, die An
fang der 1990er-Jahren die Ursachen der rechten Gewalt in sozialer Vereinzelung, 

4 Eine lückenlose Aufklärung der rassistischen Mordserie an Enver Şimşek, Abdurrahim Özüd
oğru, Süleyman Taşköprü, Habil Kılıç, Mehmet Turgut, Ismail Yaşar, Theodoros Boulgarides, 
Mehmet Kubaşık, Halit Yozgat und Michèle Kiesewetter hat nicht stattgefunden. Bis heute exis
tieren zahlreiche ungeklärte Fragen, die die Entstehungsgeschichte des NSU, seine Taten sowie 
das Nicht-Handeln der Polizei und Verfassungsschutzbehörden betrifft (vgl. von der Behrens 
2018, S. 290). 

5 Von Interesse ist das Handlungsfeld der Offenen Jugendarbeit und der Umgang ehemaliger 
(nicht-rechter) Fachkräfte mit rechten Jugendlichen. Eine kritische Betrachtung rechtsextre
mer oder völkischer Jugendarbeit erfolgt nicht (vgl. Botsch 2023; Grigori 2022). 

6 Dieser Einblick erfolgt im Rahmen einer begrenzen Darstellung (ausführlich zum Fachdiskurs 
Bruns 2019). 

7 Besondere Aufmerksamkeit liegt dabei auf der ostdeutschen Transformationsgesellschaft der 
1990er-Jahre. In der Forschung wird zwar auf die „Spezifik rechter Gewalt in den 1990er-Jah
ren“ (Virchow 2022, S. 14) in ostdeutschen Sozialräumen verwiesen. Wichtig ist, darauf hinzu
weisen, dass Rechtsextremismus dennoch nicht isoliert als ostdeutsches Phänomen bezeichnet 
werden kann. Dies lässt sich durch zahlreiche empirische Verweise (z.B. durch die Gewaltzah
len und Todesfälle in der alten Bundesrepublik) belegen (vgl. Kollmorgen 2022, S. 34). 
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steigender Arbeitslosigkeit und Orientierungslosigkeit von Jugendlichen sah (vgl. 
Heitmeyer 1992). Auch im Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit mit rechten 
Jugendcliquen (vgl. Krafeld 1992) findet sich das Verständnis der damals verbreite
ten Modernisierungsopfertheorie (vgl. Heitmeyer 1994). In dieser werden rechts
extreme Einstellungen als Symptomatik aufgefasst, die durch desintegrative Pro
zesse im Alltag entstehen. Basierend auf Praxiserfahrungen mit rechten Skincli
quen in Bremen Ende der 1980er-Jahre wurde das Konzept von Krafeld entwickelt 
(vgl. Krafeld 1992). Es gilt als erste Konzeption in der Arbeit mit der Zielgruppe 
der rechten Jugendlichen. Als ursprüngliches Ziel galt es, eine Ausbuchstabierung 
von Handlungsansätzen für die Arbeit mit rechten Jugendlichen vorzunehmen 
(vgl. Krafeld 1996). Akzeptierende Arbeit war in der Arbeit mit Suchtmittelabhän
gigen anerkannt und wurde auf den Bereich Jugendarbeit und Rechtsextremis
mus übertragen. In Abgrenzung zu antifaschistischen Bildungskonzepten wur
de dabei eine Arbeit mit rechten Jugendlichen forciert. Die herkömmlichen päd
agogischen Ansätze im Bereich Rechtsextremismus, die „belehrungs- und auf
klärungsorientierten antifaschistischen Bildungskonzepte“ (Krafeld 1996, S. 211) 
wurden als nutzlos gewertet. Kontrastierend dazu plädiert Krafeld für eine Ju
gendarbeit, die sich auf die Lebenswelt und damit einhergehenden Alltagserfah
rungen und Nöte der Jugendlichen einlasse, da diese – in Anlehnung an Heit
meyer – der Grundstein für Gewalt darstellten. Durch diese Zuwendung sollten 
die Ursachen für Gewalttaten gelöst werden. Mit Beginn des neuen Jahrtausends 
wurde das Konzept unter dem Schlagwort einer „gerechtigkeitsorientierten Ju
gendarbeit“ (Krafeld 2000) weiterentwickelt. Fast parallel8 zur Konzeptentwick
lung etablierte die damalige Bundesregierung im Jahr 1992 das Aktionsprogramm 
gegen Aggression und Gewalt (AgAG) in 30 sog. ostdeutschen Brennpunktregionen 
(vgl. Merkel 1993). Das AgAG, das als politischer Antwortversuch auf die rechte, 
rassistische und antisemitische Gewalt verstanden werden kann, wurde wissen
schaftlich begleitet und dokumentiert (vgl. Bohn/Münchmeier 1997). In über 150 
sozialpädagogischen Projekten in den neu gegründeten Bundesländern sollte der 
Gewalt unter Heranwachsenden begegnet werden. Zudem galt es als wichtiges In
strumentarium, um die Jugendarbeits- und Jugendhilfestrukturen in den Neuen 
Bundesländern aufzubauen, die mit der Wende schrittweise demontiert wurden. 

Die akzeptierende Jugendarbeit sowie das AgAG blieben nicht ohne Wider
spruch. In deutschen Wochenzeitungen wurde über eine „Glatzenpflege auf 

8 Das Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit wird oftmals als das Konzept des AgAG bezeich
net. Es finden sich jedoch keine Bezüge zur akzeptierenden Jugendarbeit in der Programmeva
luation (vgl. Lindner 2023, S. 122). Retrospektiv äußert Krafeld eine deutliche Kritik am Pro
gramm und bestreitet, dass die akzeptierende Jugendarbeit das Konzept des AgAG gewesen sei 
(Krafeld 2022, S. 54). Gleichzeitig betonen damalige Fachkräfte, die im Rahmen von AgAG-Pro
jekten tätig waren, dass sie nach dem Konzept gearbeitet hätten (Bock/Bruns/Lehnert 2023, 
S. 56) 
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Staatskosten“ (Drieschner 1993) debattiert. Starken Widerhall fanden Konzept 
und Programm auch innerhalb der Sozialen Arbeit und Pädagogik, so entwickelte 
sich in den 1990er-Jahren ein – zuweilen sehr kontrovers – geführter Diskurs 
über den Umgang mit rechten Jugendlichen (u. a. vgl. Bohn/Fuchs/Kreft 1997). 
In deutlicher Abgrenzung zu Krafeld problematisierten Wissenschaftler*innen 
wie Leiprecht und Rommelspacher die einseitige Adressierung der Offenen 
Jugendarbeit unter dem Schlagwort einer „Sozialpädagogisierung des Rechts
extremismus“ (Scherr 1992, S. 19). Die damalige Kritik umfasste weitere Punkte, 
die hier exemplarisch wiedergegeben werden. So wurde der Schlussfolgerung 
widersprochen, dass die extreme Gewaltbereitschaft und der Rassismus sowie 
Antisemitismus jener Zeit als einseitiger Arbeitsauftrag der Jugendarbeit zu 
verstehen sei (vgl. Leiprecht 1992b; Rommelspacher 1995). Außerdem erfuhr die 
Fokussierung auf junge Heranwachsende aus ostdeutschen Bundesländern, die 
im AgAG angelegt ist, eine Problematisierung. Rechtsextremismus erscheine so 
als Phänomen der Jugend9 – und v.a. als Thema abgehängter junger, männlicher 
Heranwachsender aus dem Osten. Die Kritik richtete sich auch gegen die Ziel
gruppe der rechten, gewaltausübenden Jugendlichen, die durch das AgAG und 
der akzeptierenden Jugendarbeit sozialpädagogische Zuwendung (im Rahmen 
räumlicher und finanzieller Ressourcen) erhielten. Nicht die Opfer, sondern 
jene Personen, die rückblickend als die (potenziellen) Täter*innen der damals 
grassierenden rechten Gewalt galten, erfuhren somit Unterstützung (vgl. Weber 
1999, S. 15). Auch genderreflektierende Kritiken wurden vereinzelnd formuliert, 
da sich lediglich sieben der 140 geförderten AgAG-Projekte an Mädchen richte
ten, ohne eine spezifische genderreflektierende Analyse der Gewaltverhältnisse 
vorzunehmen (vgl. Behn 1995; Rommelspacher 1995, S. 71). Genderreflektierende 
Überlegungen sind dem Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit nicht zu ent
nehmen, lediglich einzelne Projektmitarbeiter*innen befassten sich mit der Rolle 
von Mädchen in rechten Cliquen (vgl. Lutzebäck/Schaar/Storm 1995). Auch im 
neuen Jahrtausend nahm die Debatte über den sozialpädagogischen Umgang mit 
rechten Jugendlichen nicht ab (u. a. vgl. Köttig 2020; Pingel/Rieker 2002; Stüt
zel 2019). Angesichts des Erfahrungswissens der 1990er-Jahre wurde verstärkt 
auf die Relevanz einer Offenen Jugendarbeit mit demokratischen und nicht- 
rechten Jugendlichen verwiesen. Das 2001 implementierte Bundesprogramm 
Jugend für Toleranz und Demokratie – gegen Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit 
und Antisemitismus markiert diesen Paradigmenwechsel hin zur Stärkung der 
demokratischen Zivilgesellschaft durch umfangreichere präventive Maßnah

9 Es ist keine Seltenheit, dass Rechtsextremismus als Jugendproblem verhandelt wird. Empiri
sche Untersuchungen verweisen jedoch auf die Tatsache, dass rechte Ideologiefragmente bei 
älteren Generationen sogar teilweise höher vertreten sind. „Insofern macht es gerade auch aus 
pädagogischer Perspektive wenig Sinn, Rechtsextremismus auf das Jugendalter zu projizieren; 
er zeigt sich generationen- und milieuübergreifend gleichermaßen“ (Radvan 2013, S. 14). 
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men gegen Rechtsextremismus. Auch Fragen der migrationsgesellschaftlichen 
Öffnung der Offenen Jugendarbeit werden seit dieser Zeit stärker verhandelt 
(vgl. Scherr 2012). Stützel wies bereits 2013 daraufhin, dass sozialpädagogische 
Projekte den Begriff der akzeptierenden Arbeit zwar kaum noch in ihrer Selbst
bezeichnung verwenden, die aktuelle sozialpädagogische Arbeit jedoch durch 
die Deutungsweisen über Rechtsextremismus aus den 1990er-Jahren geprägt 
wird (vgl. Stützel 2013, S. 227). Glaser und Lehnert (2016) gehen auf die mögliche 
unreflektierte Übernahme sozialpädagogischer Prämissen des akzeptierenden 
Ansatzes bei der Entwicklung von Deradikalisierungskonzepten ein. 

2. Leerstellen zur Offenen Jugendarbeit mit rechten 
Jugendlichen im Kontext des NSU 

Das folgende Kapitel widmet sich den Leerstellen, die bei der Beschäftigung mit 
der Offenen Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen im Kontext des NSU sichtbar 
werden. Argumentiert wird im ersten Unterkapitel, dass der Einbezug der Vor
geschichte der Sozialen Arbeit der DDR unerlässlich ist, um die Gestalt der Of
fenen Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen in den 1990er-Jahren zu verstehen. 
Zum anderen wird im zweiten Unterkapitel auf die Bedeutsamkeit intersektiona
ler Perspektiven verwiesen, die in der Erinnerung an die Jugendarbeit mit rechten 
Jugendlichen in den 1990er-Jahren unterrepräsentiert sind. 

2.1 Leerstelle I: Fehlender Einbezug der Geschichte der Sozialen Arbeit 
in der DDR 

In der DDR existierte kein vergleichbares System der Sozialen Arbeit (vergleich
bar zu Westdeutschland) (vgl. Maurer 2006, S. 46). Die Vorstellung, dass soziale 
Problemlagen mittel- bis langfristig in einem sozialistischen Staat überwunden 
werden, führte zu einer anderen Funktion der Sozialen Arbeit. Jugendarbeit und 
Jugendpolitik waren stark schulisch geprägt bzw. in der Volksbildung integriert. 
Die FDJ war für die Jugendförderung und für die Jugendarbeit zuständig. Die Ju
gendhilfe hatte im Kontrast zur Schule und Jugendverbänden im Erziehungsver
ständnis eine randständige Bedeutung, denn die fürsorgende Zuwendung zu ein
zelnen Jugendlichen sollte durch den Staat und jedes einzelne Gesellschaftsmit
glied erfolgen (vgl. Kuhlmann 2013, S. 114). Die Auswirkungen dieser Vorstellung 
wirkte auch innerhalb der Institutionen und zeigt sich in den autoritären Miss
ständen in den DDR-Jugendwerkhöfen (oftmals verbunden mit dem Prinzip der 
Kollektiverziehung), wie sie abweichende und deviante Jugendliche erlebten (vgl. 
Radvan 2019, S. 184). Die Offene Arbeit (mit großem O) adressierte genau jene Ju
gendliche, die in der Gesellschaft als nicht normal und deviant erschienen und 
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gilt als Teil der nicht-offiziellen Vorgeschichte der Sozialen Arbeit in der DDR (vgl. 
Maurer 2006, S. 50 f.). Organisational angebunden (wenn auch am Rand) war die 
Offene Arbeit oftmals unter dem Dach der Evangelischen Kirche in der DDR und 
stand gleichzeitig im Kontrast zur traditionellen Jugendarbeit der evangelischen 
Kirche der offenen Arbeit (mit kleinem o). Das Selbstverständnis der Offenen Ar
beit: „vorbehaltlose Offenheit gegenüber den Jugendlichen, radikale Akzeptanz, 
keine ,Betreuung‘ […], sondern ,Raum zum Ausleben von Bedürfnissen und Nö
ten‘“ (ebd., S. 52). Die Offene Arbeit stellte somit im Kontrast zur staatlichen So
zialen Arbeit in der DDR eine widerständige und anti-autoritäre Form der Sozia
len Arbeit dar. 

Mit der Wende wurden die damaligen Jugendhilfe- und Jugendarbeits
strukturen der DDR abgewickelt. Die Zeit wurde von einem radikalen „Aufbau 
und Abbau“ (Bütow/Chassé/Maurer 2006) der Sozialen Arbeit gekennzeichnet. 
Die bewährten Strukturen wurden quasi über Nacht zerschlagen und mussten 
neu installiert werden. In dieser finanziellen prekären Notlage befand sich die 
Politik und Verwaltung, die zeitlich zum Abbau der Jugendhilfe- und Jugend
arbeitsstrukturen in sehr kurzer Zeit eine Aufbau- und Entwicklungsarbeit 
neuer Strukturen in Ostdeutschland verantworten musste (vgl. ebd., S. 10). Viele 
Projekte, die nach der Wende entstanden, wurden maßgeblich durch Personen 
geprägt, die in der DDR in oppositionellen Szenen aktiv waren (vgl. Maurer 2006, 
S. 50). Dies gilt auch für die Mehrzahl der Fachkräfte, die 1991 den Winzerclub 
in Jena-Winzerla aufbauten und in der DDR in der Offenen Arbeit aktiv waren 
(vgl. Grund 2019). Auf diese Ausgangslage wird bei der Auseinandersetzung mit 
der Offenen Jugendarbeit und dem NSU kaum verwiesen, findet bislang im For
schungsstand nur marginal Erwähnung (u. a. vgl. Stiebritz 2019, S. 142; Wagner 
2014, S. 503). Das in der Offenen Arbeit angelegte Offenheitspostulat und die 
„radikale Akzeptanz“ (Maurer 2006, S. 52) aller Jugendlichen verweist im Kontext 
des sozialpädagogischen Umgangs mit rechten Jugendlichen in den 1990er- 
Jahren auf eine interessante Kontinuitätslinie. In der Forschung wird bislang die 
Offene Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen, die ab 1991 im AgAG-finanzierten 
Winzerclub ausgeübt wurde, anhand der akzeptierenden Jugendarbeit nach Kra
feld gedeutet. Fraglich ist, inwieweit im damaligen sozialpädagogischen Umgang 
mit rechten Jugendlichen nicht eher ein Nachwirken eines ostspezifischen Offen
heitsbegriffs dokumentiert ist, der in der Vorgeschichte der Fachkräfte in der Of
fenen Arbeit begründet liegt. Durch die Interpretation von Konzeptpapieren und 
Jahresberichten des Winzerclubs aus den 1990er-Jahren wird diese Interpretation 
bekräftigt. Dort wird der Winzerclub Anfang der 1990er-Jahre als Einrichtung der 
Offenen Arbeit konzeptioniert, der alle Jugendlichen frei von Weltanschauung 
oder jugendkultureller Zugehörigkeit akzeptiert (vgl. A2452 Projektbeschrei
bung „Winzerclub“ 1993). In diesen Dokumenten aus den frühen 1990er-Jahren 
finden sich keine Verweise auf das Konzept der akzeptierenden Jugendarbeit. 

78 



Die vorherrschende Deutung, dass im Winzerclub nach Krafelds Konzept der 
akzeptierenden Jugendarbeit gearbeitet wurde, wird somit infrage gestellt. 

2.2 Leerstelle II: Die Notwendigkeit intersektionaler Betrachtungen 

Aus einer intersektionalen Betrachtung heraus wird deutlich, dass im sozial
pädagogischen Fachdiskurs zur Offenen Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen 
in den 1990er-Jahren die Erinnerungen von nicht-weißen, jüdischen, queeren 
oder linken Jugendlichen unterrepräsentiert sind, die im Sozialraum jener Ju
gendclubs lebten, die gezielt mit rechten Jugendlichen arbeiteten. Aufgrund der 
damaligen, in der Jugendforschung etablierten Theoretisierung rechtsextremer 
Einstellungen standen (unmarkiert) männliche Jugendliche im Fokus der analy
tischen Betrachtung. Erkenntlich wird in dieser Stereotypisierung der rechten 
Gewalt aus der gegenwärtigen Perspektive eine intersektionale Verschränkung. 
Als Träger der rechten Ideologien werden weiße, männliche und deklassierte Ju
gendliche aus Ostdeutschland identifiziert. Radvan weist auf die Notwendigkeit 
intersektionaler Betrachtungen bei der Beschäftigung mit rechtsextremen Phä
nomenen der 1990er-Jahre am Beispiel der (Nicht-)Wahrnehmung rechter Frauen 
hin und plädiert für eine Analyse der DDR-Geschichte und genderreflektieren
den Blickwinkel (vgl. Radvan 2023, S. 91). Dessen Bedeutsamkeit zeigt auch der 
Umgang mit geschlechter- und männlichkeitstheoretischen Perspektiven in der 
Rechtsextremismusforschung. So kommt es immer noch vor, dass der Einbezug 
geschlechterkritischer Sichtweisen bei der wissenschaftlichen Auseinanderset
zung mit Rechtsextremismus als Zusatzkategorie oder als Add-on verstanden 
wird. In Abgrenzung dazu ermöglicht die Implementierung feministischer 
Perspektiven (und damit auch eine kritische Auseinandersetzung mit der Kate
gorie Männlichkeit und Geschlecht10) erst einen vollumfänglichen analytischen 
Zugang zu rechtsextremen Phänomenen. In Anlehnung an die Forschungen zu 
Gender und Rechtsextremismus, im deutschsprachigen Raum seit über 30 Jahren 
betrieben, geht es darum, auf die Relevanz männlicher Inszenierungen sowie 
extremer Hypermaskulinität im Rechtsextremismus hinzuweisen (vgl. Möller 
2010; Pohl 2003). Gleichzeitig unterliegt der Blick auf Frauen und Mädchen 
innerhalb des Rechtsextremismus einer „doppelter Unsichtbarkeit“ (Lehnert 
2013), sie werden oftmals als unpolitisch und friedfertig wahrgenommen. Im 
Kontext des Forschungsgegenstandes ist zu fragen, welche Auswirkungen die 
fehlenden genderreflektierenden Perspektiven auf das sozialpädagogische Han
deln der 1990er-Jahre hatten. So verweist eine aktuelle Forschung zur Offenen 

10 Dem Rechtsextremismus ist eine heteronormative, binäre Vorstellung von Geschlecht inhärent, 
dennoch finden sich rechtsextreme Akteur*innen jenseits einer heteronormativen Norm (vgl. 
Degen 2024). 
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Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen in den 1990er-Jahren darauf, dass durch 
das Fehlen genderreflektierender Ansätze männliche Vergemeinschaftungs
praxen ermöglicht wurden, die eine konstitutive Bedeutung für rechtsextreme 
Konsolidierungsprozesse besitzen (vgl. Bruns/Lehnert 2022). 

Bei der kritischen Auseinandersetzung mit fehlenden intersektionalen Per
spektiven geht es auch darum, die Erinnerungen marginalisierter Stimmen von 
jüdischen Personen, Migrant*innen und Vertragsarbeiter*innen, Rom*nja und 
Sinti*zze oder schwarzen Deutschen auf den Mauerfall als unabdingbarer Teil ei
ner Geschichtsschreibung anzuerkennen. Wie Perinelli und Lierke im Hinblick 
auf diese Perspektiven konstatieren: „Ohne sie bleibt die Geschichte […] leer und 
unverstanden“ (Lierke/Perinelli 2020, S. 11 f.). Bezüglich der Forschung zum so
zialpädagogischen Umgang mit rechten Jugendlichen der 1990er-Jahre und dem 
NSU stellt sich die Frage, wie diese Personen damals die Offene Jugendarbeit mit 
rechten Jugendlichen in Jena-Winzerla erlebten und wie ihre Erinnerungen als 
relevanter Bestandteil empirischer Forschung konzeptualisiert werden können.11 
Die Vergegenwärtigung des Fachdiskurses der 1990er-Jahre zeigt neben dem feh
lenden Einbezug der Lebenswelten von migrantischen, nicht-weißen und linken 
Jugendlichen auch, dass Rassismus und Antisemitismus oftmals als individuelles 
Problem einzelner ostdeutscher Jugendlicher gefasst wurde. In Abgrenzung dazu 
bedarf es einer rassismus- und antisemitismuskritischen Forschung, welche Ras
sismus sowie Antisemitismus auf der gesellschaftlich strukturellen Ebene veror
tet und nicht als individuelles Phänomen betrachtet (vgl. Messerschmidt 2024). 

3. Resümee 

Die Retrospektive auf die sozialpädagogische Zeit der 1990er-Jahre mit dem Fokus 
auf den Fachdiskurs zu rechten Jugendlichen macht erstens sichtbar, dass die Be
trachtung des damaligen sozialpädagogischen Umgangs mit rechten Jugendli
chen ohne den Einbezug der DDR-Geschichte unvollkommen bleibt. Die biogra
fischen Bezüge der Mitarbeiter*innen des Winzerclubs zur oppositionellen DDR- 
Szene stellen für die Entwicklung der Sozialen Arbeit in den frühen 1990er-Jah
ren keine Seltenheit dar (vgl. Maurer 2006). Dies wird bis dato in der Auseinan
dersetzung mit der Offenen Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen im Kontext 
des NSU nicht verhandelt. Berücksichtigt werden müssen dabei die spezifischen 
Ausgangsbedingungen der Sozialen Arbeit in den frühen 1990er-Jahren in Ost
deutschland. Viele regionale wie überregionale Trägerstrukturen wurden in den 
neu gegründeten Ländern aufgebaut, eine Qualifizierungsphase für Fachkräfte 

11 Zur Herausforderung der Repräsentation marginalisierter Perspektiven innerhalb der Rechts
extremismusforschung und der damit einhergehenden Gefahr des „Otherings“ vgl. Mietke et al. 
2023, S. 8. 
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erfolgte (vgl. Dietrich 2020, S. 92). Gleichzeitig kann die Geschichte der Offenen 
Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen nicht allein aus dem Osten heraus erklärt 
werden. Es sollte bei der Analyse des damaligen Handelns nicht um individuelle 
Schuldzuschreibungen einzelner sozialpädagogischer Akteur*innen aus dem Os
ten gehen, die für das Erstarken rechter Strukturen (mit-)schuldig gemacht wer
den. Dazu gehört auch, auf die Rolle von Professionellen aus dem Westen aufmerk
sam zu machen, die in den 1990er-Jahren den Diskurs um die Offene Jugendarbeit 
im Osten und die damit einhergehenden Deutungsmuster über Rechtsextremis
mus und Gewalt prägten (vgl. ReMoDe 2022, S. 90). 

Zweitens verdeutlicht die Beschäftigung mit intersektionalen Perspekti
ven, dass die Betrachtung der Offenen Jugendarbeit mit rechten Jugendlichen 
in den 1990er-Jahren nicht ohne die Erinnerungen marginalisierter Stimmen 
vollzogen werden kann. Diese Fokussetzung speist sich auch aus dem Fachdis
kurs der 1990er-Jahre, der, wie aufgezeigt, unmarkiert männliche und weiße 
Jugendlichen in den Mittelpunkt sozialpädagogischer Aufmerksamkeit rückte. 
Die Perspektiven (potenziell) Betroffener der damaligen rassistischen und an
tisemitischen Gewaltexzesse wurden nicht beachtet, gesehen und gehört. Im 
Anschluss daran wird für die Notwendigkeit rassismus- und antisemitismus
kritischer Perspektiven plädiert. Hierdurch können selbstreflexive Perspektiven 
auf den sozialpädagogischen Umgang mit rechten Jugendlichen eingenommen 
werden, da die Normalität des Rassismus und Antisemitismus betont und keine 
Projektion rassistischer Vorstellungen an die imaginierten, äußeren Ränder der 
Gesellschaft vollzogen wird. 
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Naturwissenschaftliche Zeitdiagnosen und 

ihre Relevanz für die Sozialpädagogik. 

Ein Plädoyer für ein in Alltag und Lebenswelt 
angelegtes erkenntnistheoretisches Verständnis 
von Interdisziplinarität 

Alexandra Retkowski 

„Wir haben kein Erkenntnisproblem, sondern ein Umsetzungsproblem“, so heißt 
es von der Wirtschaftswissenschaftlerin Claudia Kemfert, Leiterin der Abtei
lung Energie, Verkehr, Umwelt am Deutschen Institut für Wirtschaftsforschung 
(DIW Berlin) und Mitglied im Präsidium der Deutschen Gesellschaft des Club 
of Rome über die sozialökologische Transformationsnotwendigkeit angesichts 
weltweiter ökologischer Krisen (vgl. Kemfert 2024). In diesem Beitrag wird die 
These vertreten, dass diese Auffassung für viele wissenschaftliche Disziplinen, 
politische Kontexte und große Bereiche des öffentlichen Lebens zutreffen mag, 
in der Sozialen Arbeit aber – ähnlich wie in den gesamten Sozialwissenschaften 
– vorrangig von einem Erkenntnisproblem auszugehen ist. Denn weder wurden 
in der Vergangenheit den Erkenntnissen der naturwissenschaftlichen Klima- 
und Umweltforschung für die Problem-, Aufgaben- und Zuständigkeitsbestim
mungen auf gesellschaftlicher, organisationaler oder interaktionaler Ebene 
innerhalb der Sozialen Arbeit ein besonderer Stellenwert zugemessen, noch 
fanden Dimensionen des ökologischen Wandels als Entdeckungszusammenhang 
in empirischen Forschungen oder in theoretisch-konzeptionellen Arbeiten in 
sichtbaren Umfang Eingang. In beiden Fällen geht es um die Frage, welches 
disziplinäre Bezugswissen für Fragestellungen in der Sozialen Arbeit relevant 
ist und in welchen (inter-)disziplinären Rahmen die Gegenstandsbestimmungen 
des Sozialen gesetzt werden. Diese Beobachtung bzw. diese These umkreist der 
Beitrag, indem zunächst am Beispiel des im Jahre 2022 erfolgten 50. Jahrestages 
der Veröffentlichung des aus dem Club of Rome – einem Zirkel von besonders 
renommierten naturwissenschaftlichen Forscher*innen – hervorgegangenen 
Weltbestsellers The limits to growth (Maedows et al. 1972) der Bedeutung wissen
schaftlichen Wissens und seiner Wandlungsprozesse für den Diskurs um das 
Verhältnis von sozialer und ökologischer Frage nachgegangen wird. Im zweiten 
Kapitel wird dann die gegenwärtige Situation sozialpädagogischer Disziplin und 
Profession als eine beschrieben, die charakterisiert ist durch die Adressierung 
aus Naturwissenschaft und Politik, ihrer Verantwortung nachzukommen und die 
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Verquickung von sozialer und ökologischer Frage konzeptionell und praktisch in 
vielfältigen Umsetzungsdimensionen wie z.B. in der Ausbildung von Fachkräften 
oder organisationalen Selbstverpflichtungen (CSR), die v.a. die Wohlfahrtsver
bände derzeit umsetzen, einzulösen. Diese Entwicklung wird nicht kritisiert, 
sondern es wird darauf hingewiesen, dass diese ohne einen hinreichend großen 
Korpus an originär sozialpädagogisch reflektierten empirischen Wissensbe
ständen und theoretisch entfalteten Konzepten zur Bedeutung der Aspekte von 
„Natur“ innerhalb des Zuständigkeitsbereichs der Sozialen Arbeit erfolgt. Der 
Artikel schließt mit dem Versuch, auf traditionelle und aktuelle Theorieoptionen 
zur Schärfung des Erkenntnisproblems hinzuweisen, die an Überlegungen an
knüpfen, materialistischen Aspekten der Erforschung alltäglicher Lebenswelten 
deutlicheres Gewicht zu verleihen. 

1. Die Bedeutung von Wissenschaft im Kontext der 
Auseinandersetzung um „Sustainable Development Goals“ 
und Nachhaltigkeit 

Im Übergang vom 20. zum 21. Jahrhundert hat sich die ökologische Frage auch im 
System Wissenschaft zur globalen Aufgabe entwickelt, um eine Abkehr von der 
Zerstörung der Lebensgrundlagen zu erreichen. Blickt man zu den Ursprüngen 
dieser Diskussion und ihrer ersten wirklich breiten öffentlichen Wahrnehmung, 
so gelangt man zu dem 1972 veröffentlichten ersten Bericht des Club of Rome 
unter dem Titel The limits to growth (deutsch: Grenzen des Wachstums) (Maedows 
et al. 1972). Dieser Bericht habe „die Nachhaltigkeitsdebatte der Moderne“ losge
brochen, da „Umweltschäden sich erstmals nicht mehr nur als lokales Problem 
zeigen, sondern Grenzen überschreiten – in räumlicher und zeitlicher Dimensi
on“ (Bauchmüller 2014, S. 3). Der Blick auf die Übernutzung und Endlichkeit von 
natürlichen Ressourcen fiel zeitgeschichtlich u.a. zusammen mit der Ölkrise und 
erzeugte dadurch eine hohe mediale Wirkung (vgl. Kahl et al. 2024). Das Buch 
wurde weltweit ein Bestseller und wird rückblickend als das „dramatischste und 
umweltpolitisch einflussreichste Informationsereignis“ (Jänicke 1999, S. 94 zit. n. 
Hahn 2006, S. 7) bezeichnet. In den folgenden Jahrzehnten sind im Anschluss an 
diese Debatte v.a. die Vereinten Nationen (UN) Treiber der gesellschaftlichen Dis
kussion und der Entwicklung internationaler politischer Rahmenbedingungen 
geworden. Zu nennen ist hier u.a. der Brundtlandt-Bericht der Weltkommission 
für Umwelt und Entwicklung der UN im Jahre 1987 (vgl. Brundtland 1987), der 
die Rechte zukünftiger Generationen herausstellte, sowie die darauffolgenden 
UN-Konferenzen u.a. in Genf, Rio de Janeiro und Paris, in denen das Profil der 
„Agenda 21“ mit den „17 Sustainable Development Goals“ und der „Bildung für 
nachhaltige Entwicklung“ (BNE) herausgearbeitet und fortgeschrieben wurde. 
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Mit dem IPCC (Intergovernmental Panel on Climate Change) gründeten 1988 
die UN ihren eigenen wissenschaftlichen Expertenrat, der innerhalb von mehre
ren Arbeitsgruppen das interdisziplinäre Wissen zum Klimawandel und seinen 
Folgen zusammenträgt und einflussreiche Sachstandsberichte veröffentlicht. 

Der Club of Rome wurde im Jahre 1968 von Aurelio Peccei, einem italieni
schen Industriellen der Automobilbranche, ins Leben gerufen. Der Club of Rome 
war damals eine Vereinigung von 70 Wissenschaftler*innen und Unterneh
mer*innen aus 25 Ländern und existiert als gemeinnützige Organisation noch 
immer. Es ging darum, sich mit „the present and future predicament of man“ 
(Maedows et al. 1972, S. 9) auseinanderzusetzen. Gefördert mit Mitteln der Volks
wagenstiftung ging aus ihm eine siebzehnköpfige interdisziplinäre Gruppe von 
Wissenschaftler*innen hervor, die v.a. am Massachusetts Institute of Techno
logy (MIT) angesiedelt waren. Geleitet wurde diese Gruppe von dem Ökonomen 
und Chemiker Dennis L. Maedows und der Umweltwissenschaftlerin Donatella 
Maedows. Die weiteren Mitherausgeber waren der Ökonom und Systemwissen
schaftler Erich Zahn und der Ökonom Peter Milling (vgl. Maedows et al. 1972). In 
dem Buch wurde mithilfe von Computersimulationen das sog. BAU-Modellsze
nario (Business-As-Usual-Modell) entwickelt, welches die Wachstumsgrenzen 
auf einem endlichen Planeten aufzeigt. Das Computermodell „World3“ zielte 
darauf, die komplexen Systemdynamiken der menschlichen Gesellschaften auf 
globaler Ebene zu erfassen, um darüber Zukunftsszenarien zu entwickeln. Es 
beinhaltet an die 100 Faktoren entlang der fünf Variablen Bevölkerungsent
wicklung, Industrieproduktion, Ressourcen, Nahrungsmittelproduktion und 
Umweltverschmutzung und zählt nach wie vor zu den exaktesten ersten globalen 
Bewertungsmodellen ökologischer Veränderungsprozesse, das kontinuierlich 
weiterentwickelt und überprüft wurde. Das Modell stellt vier Szenarien dar: In 
einem ersten Szenario besteht das BAU-Risiko darin, dass Bevölkerungswachs
tum und zur Verfügung stehende Nahrungsmittel scharf auseinanderklaffen. In 
einem zweiten Szenario führt die Übernutzung von Ressourcen zu einem durch 
Umweltverschmutzung verursachten Kollaps, während das dritte Szenario eine 
rasante technologische Entwicklung aufzeigt, die mit einem besorgniserregen
den Rückgang der Ressourcen einhergeht. Allein im vierten Szenario konnte 
innerhalb des BAU-Modells aufgrund eines gesunkenen Ressourcenverbrauchs 
eine Stabilisierung des Weltökosystems erreicht werden (Dixson-Decleve et al. 
2022, S. 23). Der Erfolg des Berichts war zur damaligen Zeit auch darin begrün
det, dass er „nicht von einer sektiererischen, zukunftspessimistischen oder rein 
ökologisch motivierten Bewegung, sondern von einem Netzwerk einflussreicher 
Wirtschafts-Politik- und Wissenschaftsvertreter“ veröffentlicht wurde, der sich 
„auf die Forschungsergebnisse einer der weltweit renommiertesten internationa
len Universitäten“ stützte und „modernste Systemmodelle und alle Möglichkeiten 
der sich gerade entwickelnden elektronischen Datenverarbeitung für komplexe 
Berechnungen“ nutzen konnte, sodass „das bisherige Fortschrittsmodell quasi 
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aus einem der Zentren des Fortschritts kritisiert“ (Schneidewind 2018, S. 122) 
wurde. Der spätere Leiter des Wuppertal Instituts und Co-Präsident des Club 
of Rome, Ernst-Ulrich von Weizsäcker, der die Veröffentlichung des Buchs The 
limits to growth als Student begleitet hat, sagt zu der enormen Resonanz des 
Weltmodells in einem Interview des Deutschlandfunks: 

„Wir waren sehr überrascht und haben uns etwas später den Reim darauf gemacht, 
dass das die Frühzeit der Heiligsprechung der Mathematik war, wo alles, was in ma
thematischen Formen kam, als pure Wahrheit angesehen wurde. Das war natürlich 
absurd. Die Mathematik ist ein ganz schlechtes Abbild der Realität. Aber die Grenzen 
des Wachstums in einer systemtheoretischen, mathematischen Verbindung in Kur
venform dem Publikum vorzustellen, das war ein absolut genialer Publizitätsstreich“ 
(DLF Hintergrund: Dohmen 2022). 

Die der Öffentlichkeit besonders im Gedächtnis gebliebene bevorstehende End
lichkeit der Ressourcen im zweiten Szenario stellte sich allerdings nicht nur als 
falsch, sondern für die weitere Entwicklung des Umweltschutzes als in doppelter 
Weise folgenreich heraus, denn da die Ressourcen an Kohle und Öl größer waren 
als in den Berechnungen zugrunde gelegt, ist zum einen durch die Erschließung 
neuer Lagerstätten (Öl in der Tiefsee oder die Methode des Frackings von Gas und 
Öl) der Erschöpfungszeitpunkt knapper Rohstoffe zeitlich nach hinten verscho
ben worden. Zum anderen ist allerdings durch den Verbrauch der zusätzlich zur 
Verfügung stehenden Ressourcen die Bedrohung durch den Klimawandel noch
mals erheblich verstärkt worden (vgl. Schneidewind 2018, S. 124). 

Im Jahre 2022 wurde dann unter dem Titel „Earth for all“ nach 50 Jahren ein 
neuer Bericht eines interdisziplinären Wissenschaftler*innenteams des Club of 
Rome vorgelegt (vgl. Dixson-Decleve et al. 2022). Diese Veröffentlichung beruht 
wesentlich auf den Arbeiten eines Forscher*innenteams unter Federführung des 
schwedischen Umweltwissenschaftlers Johann Rockström. Die Forschungser
gebnisse führten zur Identifizierung von neun planetaren Grenzen, die weniger 
auf der Endlichkeit der Ressourcen abzielen, sondern vielmehr gefährdete Öko
systemfunktionen wie die Atmosphäre, die Biodiversität, die Landnutzung oder 
die Gefährdung der Meere markieren. Im Bereich des Klimasystems durch den 
Treibhauseffekt und beim Verlust an Biodiversität sowie hinsichtlich der globa
len Nitrateinträge seien die ermittelten kritischen Grenzen bereits überschritten 
(vgl. Schneidewind 2018, S. 126). Ebenso bezieht sich die Veröffentlichung des 
Buches „Earth for all“ auf die Arbeiten des Nobelpreisträgers Paul J. Crutzen, 
der mit dem Begriff des Anthropozäns eine neue geologische Epoche nach dem 
Holozän bezeichnet, in der nunmehr der Mensch selbst, der Homo sapiens, die 
wichtigste treibende Kraft des erdgeschichtlichen Wandels darstellt (vgl. Crutzen 
2002). Die Folgen der seit dem Beginn der industriellen Revolution auftretenden 
und sich seit den 1950er-Jahren auswirkenden Folgen des explosiven Wachstums 
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im Zuge der fortschreitenden Industrialisierungsprozesse überschreiten die 
vom Holozän gesetzten Grenzen. In 24 Graphiken entwerfen die Autor*innen 
ein „Muster der großen Beschleunigung, welches in der Interdependenz von 
sozioökonomischen und erdsystembezogenen Entwicklungstrends die Aus
wirkungen der Bereiche wie BIP, Wasserverbrauch, Transport und Verkehr, 
Papierproduktion, Versauerung der Ozeane oder Düngemittelverbrauch auf das 
Lebenserhaltungssystem der Erde und entwickeln daraus potenzielle Kipppunk
te beträchtlicher klimatischer und ökologischer Veränderungen, „die entweder 
abrupt oder irreversibel sind oder beides“ (Dixson-Decleve et al. 2022). In Kon
sequenz dessen werden fünf Kehrwenden „für globale Gerechtigkeit auf einem 
gesunden Planeten“ entworfen, die aus einer globalen „Armutskehrtwende“, 
einer wirtschaftlichen „Ungleichheitskehrtwende“, einer geschlechterbezogenen 
„Ermächtigungskehrtwende“, einer „Ernährungskehrtwende“ sowie einer „En
ergiekehrtwende“ (ebd.) den Schlüssel v.a. in sozialen Veränderungsszenarien 
platziert. Dieses Beispiel der interdisziplinären Wende in den Veröffentlichun
gen des Club of Rome hin zu einer Integration von sozialen und ökologischen 
Fragen dokumentiert die zwar späte, nun jedoch sehr deutliche Adressierung 
der weltweiten sozialwissenschaftlichen und sozialpolitischen Akteur*innen, am 
Versuch der Bewältigung der ökologischen Katastrophe mitzuwirken. 

2. Interdisziplinarität in der Sozialen Arbeit und der 
fragmentierte Zugang zur ökologischen Frage 

Blickt man nun in das Feld der Sozialen Arbeit, so zeichnet sich ein zunehmen
der Bedeutungszuwachs von ökologischen Fragen seit den 2020er-Jahren ab. So 
finden die oben bereits erwähnten 17 Sustainable Development Goals der Verein
ten Nationen auf breiter Basis Eingang in die Praxis der Sozialen Arbeit und es 
ist zu vermuten, dass diese analog zur UN-Kinderrechtskonvention aus dem Jahr 
1992 und der UN-Behindertenrechtskonvention aus dem Jahr 2008 für das bun
desdeutsche Sozial- und Bildungswesen von paradigmatischer Bedeutung wer
den und als für Regierungen verbindliche UN-Beschlüsse ein transformatives Po
tenzial in der Sozialen Arbeit entfalten (vgl. Retkowski 2021). Hierauf weisen be
reits zahlreiche Veröffentlichungen aus Wohlfahrtsverbänden zur Umsetzung der 
Nachhaltigkeitsstandards in ihren Einrichtungen hin (vgl. Deutscher Caritasver
band e. V. 2022; AWO Bundesverband 2020). Gleichzeitig wird deutlich, dass die 
Relevanz von Ökologie und Nachhaltigkeit mehrheitlich über die Mahnung aus 
den Forschungsergebnissen der Naturwissenschaften über die Politik in das Bil
dungs- und Sozialsystem eingemündet ist. Die in den vorherigen Jahrzehnten 
aus dem Feld der Wirtschafts- und Naturwissenschaften stammenden Warnun
gen zu den Folgen des „Business As Usual“ haben auf die Ausrichtung der Sozia
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len Arbeit keine größeren Auswirkungen gehabt. Die Soziale Arbeit hat in ihren 
wesentlichen Ausprägungen die ökologische Problemstellung – wie die gesam
te Sozial- und Geisteswissenschaft – erst spät und über politische Rahmungen 
zum Gegenstand wissenschaftlicher und professionsbezogener Auseinanderset
zungen gemacht. Allerdings ist ein wichtiger Strang innerhalb der Thematisie

rung ökologischer Fragen die weltweite Bildungskampagne „Bildung für nachhal
tige Entwicklung“ (BNE) der Organisation der Vereinten Nationen für Erziehung, 
Wissenschaft und Kultur (UNESCO), durch die das Bildungssystem wie auch bil
dungsbezogene Angebote der Sozialen Arbeit – z.B. umwelt-, natur- und erleb
nispädagogische Angebote im Bereich kultureller Bildung oder im vorschulischen 
und schulischen Bereich – früher und in einem größeren Umfang ökologische 
Fragen und eine Nachhaltigkeitsorientierung in ihre Themenbereiche eingeführt 
haben, die in der Regel mit dem Konzept des transformativen Lernens und der 
transformativen Bildung arbeiten (vgl. Singer-Brodowski 2016). Die Bedeutsam
keit der Verbindung der Sozialen Arbeit zur Debatte um Nachhaltigkeit wurde 
postuliert (vgl. Bartosch 2020) und der Bereich von Nachhaltigkeit und BNE im 
Kontext der Ausbildung zukünftiger Sozialarbeiter*innen im Handlungsfeld De
mokratie diskutiert (vgl. Berndt/Mührel 2023) sowie durch eine Reihe von Pro
fessuren der Sozialen Arbeit mit Denominationen zu Nachhaltigkeit und Trans
formation etabliert (z.B. „Ecosocial Work and Care“ an der Frankfurt Universi
ty of Applied Sciences). Einen inhaltlichen Zugang vertreten Johannes Verch und 
Yannick Liedholz mit der Konzeption einer „suffizienzkulturellen Transforma
tion“ sowie einer Orientierung an einer „starken Nachhaltigkeit“ (Liedholz 2021; 
Liedholz/Verch 2023). In dieser werden für die Soziale Arbeit veränderte norma
tive Rahmungen vorgeschlagen, in der „ökologische Bestände […] in ihren mate
riellen, ästhetischen und glückstiftenden Qualitäten als nicht oder nur sehr be
schränkt ersetzbar angesehen“ (Liedholz 2023, S. 39) werden. Über diesen norma
tiven Zugang in Hinblick auf die Positionierung der Sozialen Arbeit hinsichtlich 
der Herausforderungen der Umweltkrise stehen die Ansätze in Verbindung mit 
Positionen aus dem englischsprachigen Raum, die über die Thematisierung der 
ökologischen Krise die Verbindung von social justice und environmental justice 
herausarbeiten (vgl. etwa Dominelli 2012). Inwieweit sich dieser englischsprachi
ge Strang der Auseinandersetzung um „Green social Work“ (ebd.) aus einer inter
disziplinären Entwicklungslinie speist, kann an dieser Stelle nicht beantwortet 
werden und würde einer genaueren Analyse bedürfen. 

Gleichwohl bleibt der Eindruck bestehen, dass sich in Bezug auf ökologische 
Fragen die Naturwissenschaften in den letzten Jahrzehnten interdisziplinärer 
entwickelten – zumindest auf der Ebene von (sozial-)politischen Konsequenzen. 
Dies mag auch damit zusammenhängen, dass in Deutschland die Soziale Arbeit 
eine junge wissenschaftliche Disziplin ist, die erst in den 1970er-Jahren im Zuge 
der Bildungsreformen in das institutionelle System der Wissenschaften einge
mündet ist – also zu jenem Zeitpunkt der ersten Veröffentlichung des Buches 
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The limits to growth (Maedows et al. 1972). Disziplinen sind nach Rudolf Stich
weh „Formen sozialer Institutionalisierung eines mit vergleichsweise unklaren 
Grenzziehungen verlaufenden Prozesses kognitiver Differenzierung der Wis
senschaft“ (Stichweh 2013, S. 17) und sie bilden sich „um Gegenstandsbereiche 
und Problemstellungen herum“ (ebd., S. 18) aus. Während die hochschulische 
Produktion von Wissen für die Soziale Arbeit also etwa 50 Jahre alt ist, blickt 
das handlungs-, professions- und berufsbezogene Wissen in der Bundesrepu
blik Deutschland auf wesentlich längere Traditionslinien zurück, die eng an 
die Auseinandersetzung mit den Folgen der industriellen Revolution seit dem 
Ende des 19. Jahrhunderts geknüpft sind. Die Entstehung explizit sozialer Be
tätigungen entstehen im Zuge der bürgerlich-gesellschaftlichen Entwicklung 
und der wirtschaftlichen Umwälzungen zwischen 1750 und 1850, in denen „die 
erste Voraussetzung der Konstitution einer Sozialen Arbeit und eines sozialen 
Werkes, nämlich die Wahrnehmung dessen, was sozial heißen soll und was sozial 
getan werden kann“ (Wendt 2017, S. 2) zustande kommt. In Antwort auf die 
soziale Frage gestalten sich in den sich industrialisierenden Ländern jeweils 
spezifische Sozialpolitiken und eine Sozialstaatlichkeit heraus, zu der auch ein 
spezifisches System der Sozialen Arbeit gehört (vgl. Hammerschmidt/Aner/ 
Weber 2017, S. 16). Soziale Arbeit ist somit seit Beginn an mit technologischem 
Fortschritt und wirtschaftlichem Wachstum verknüpft und sichert deren soziale 
Flankierung in kritischer Begleitung auch in den dann folgenden industriel
len Revolutionen des 20. Jahrhunderts. In den zurückliegenden Prozessen der 
Entwicklung weiterer industrieller Revolutionen von Massenfertigung, Automa
tisierung, Digitalisierung und in der derzeitigen industriellen Revolution 5.0, 
dem maschinellen Lernen sowie der Kollaboration von Mensch und Maschine, 
geht es kontinuierlich darum, im Nachgang des gesellschaftlichen Wandels die 
sozialen Folgen aufzufangen, Teilhabe sicherzustellen sowie Prekarisierungen 
und Exklusion zu vermeiden. Das Problem, das sich jedoch zeigt, ist, dass sich 
die damit einhergehenden massiven sozialökologischen Veränderungen in den 
Lebensbedingungen von Menschen – vor allen Dingen in den Lebensbedingun
gen der gesellschaftlich nicht privilegierten – nicht in den wissenschaftlichen 
Arbeiten im Kontext der Sozialen Arbeit der letzten Jahrzehnte wiederfinden – 
zumindest nicht in ihren sozialökologischen Verflechtungen. Dazu ein Beispiel: 
Die sozialpädagogische Analyse der Bedingungen des Aufwachsens von Kindern 
sind in der wissenschaftlichen Literatur allein durch soziale und gesellschaftliche 
Bedingungen erfasst. Ökologische bzw. naturbezogene Faktoren wie z.B. die 
Sonne spielen keine Rolle. In Folge der Klimakrise wird nun die Sonne u.a. durch 
einen medizinischen Kinderschutzdiskurs über die besondere gesundheitliche 
Gefährdung von Schwangeren, Säuglingen und Kindern durch UV-Strahlung, 
Ozonbelastung und Hitzewellen bedeutsam (vgl. Wettach/Albers/Herbst 2023). 
Ähnlich wie die durch neurowissenschaftliche Erkenntnisse evozierten Diskurse 
über Entwicklung, Erziehung und Bildung, die eine „randständige Beachtung 
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des Verhältnisses von Sozialer Arbeit zu den Naturwissenschaften“ nicht mehr 
zuließ, gilt mit Blick auf das Sonnenbeispiel auch im Kontext ökologischen 
Wissens die Mahnung von Michael Behnisch und Michael Winkler, dass Soziale 
Arbeit ihr Verhältnis zu den Naturwissenschaften neu justieren muss, da im Fall 
der Negation der Auseinandersetzung die Situation drohe, dass „Soziale Arbeit 
ihre eigenen Praxisdiskurse“ (Behnisch/Winkler 2009, S. 7) nicht mehr versteht. 
Die äußerst kursorische Zusammenstellung des Bezugs zur ökologischen Frage 
in der Sozialen Arbeit zeigt, dass diese v.a. durch verschiedene Prozesse und 
Figuren einer Institutionalisierung normativer Konzeptionen – sei es in Form 
von Standards wie den SDGs oder ethischen Orientierungen – umgesetzt wird, 
weniger durch eine interdisziplinäre Öffnung bzw. einen Prozess interdisziplinä
rer Auseinandersetzung oder das Ringen um veränderte erkenntnistheoretische 
Zugänge zur Lebenswelt oder zum Selbst-Welt-Verhältnis in einer vom Menschen 
hergestellten und zugleich zerstörten Natur. 

3. Die Interdisziplinarität der Lebenswelt 

Begibt man sich auf die Suche nach erkenntnistheoretischen Alternativen, so ist 
die vom Psychologen Wilhelm Windelband 1894 gehaltene Rede zum Antritt des 
Rektorats der Kaiser-Wilhelm-Universität zu Straßburg interessant, in der er das 
Thema Geschichte und Naturwissenschaft besprach (vgl. Windelband 1894). Seither 
geht auf ihn das klassische Unterscheidungsmerkmal zwischen Natur- und Geis
teswissenschaften zurück. Während die Logik der Naturwissenschaften nomo
thetisch sei, d.h. sich an allgemeinen Gesetzmäßigkeiten orientiert, sei eine geis
teswissenschaftliche Logik auf die Erzeugung von idiographischem Wissen aus
gerichtet, also einem Wissen, welches sich auf zeitlich und räumlich spezifische 
und konkrete Ereignisabläufe und Besonderheiten bezieht. Die Unterscheidung 
machte er entlang des folgenden Beispiels deutlich: 

„In der Causalbetrachtung nimmt jegliches Sondergeschehen die Form eines Syl
logismus an, dessen Obersatz ein Naturgesetz, bezw. eine Anzahl von gesetzlichen 
Notwendigkeiten, dessen Untersatz eine zeitlich gegebene Bedingung oder ein Gan
zes solcher Bedingungen, und dessen Schlusssatz dann das wirkliche einzelne Er
eignis ist. Wie aber logisch der Schlusssatz eben zwei Prämissen voraussetzt, so das 
Geschehen zwei Arten von Ursachen: einerseits die zeitlose Notwendigkeit, in der 
sich das andauernde Wesen der Dinge ausdrückt, andererseits die besondere Bedin
gung, die in einem bestimmten Zeitmoment eintritt. Die Ursache einer Explosion ist 
in der einen – nomothetischen – Bedeutung der Natur der explosiblen Stoffe, die wir 
als chemisch-physikalische Gesetze aussprechen, in der anderen – ideographischen 
– Bedeutung eine einzelne Bewegung, ein Funke, eine Erschütterung oder Ähnliches. 
Erst beides zusammen verursacht und erklärt das Ereignis, aber keines von beiden ist 
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eine Folge des anderen; ihre Verbindung ist in ihnen selbst nicht begründet“ (Windel
band 1894, S. 11). 

Am Beispiel des Phänomens einer Explosion macht Wilhelm Windelband die 
Differenz des disziplinären Erkenntniszugangs sehr plastisch. Gleichzeitig 
verdeutlicht er den Gewinn von interdisziplinären Zugängen, indem er die Ver
knüpfung von chemisch-physikalischen und sozialen Faktoren aufzeigt. Darüber 
hinaus verdeutlicht das Beispiel, dass sich mit dieser disziplinären Aufteilung 
der erkenntnistheoretischen Erklärungszugänge von Welt im Verlauf von über 
100 Jahren Wissenschaftsgeschichte eine deutliche Einschränkung der analy
sierten Phänomene ergeben hat. Um im Beispiel der Explosion zu bleiben, zeigt 
sich übertragen auf die Soziale Arbeit, dass jegliche Art von Verbrennungsvor
gängen, sei es im Kontext von Heizen, Mobilität oder anderen Kontexten in der 
wissenschaftlichen Analyse und professionsbezogenen Begleitung von Lebens
welten keinerlei Rolle spielen, da sie jenseits der ideographischen Betrachtung 
liegen. Verbrennungsvorgänge scheinen von vornherein einseitig einer natur
wissenschaftlichen Betrachtung zugerechnet zu werden – eine wissenschaftliche 
Entwicklung, die für die soziale Bearbeitung von im Kontext von Klimawandel 
so bedeutsamen Prozessen wie den der Verbrennung, äußerst problematisch ist. 
Dies begründet sich u.a. in dem von Alfred Schütz (1974) geprägten Verständnis 
von Lebenswelt und der lebensweltorientierten Sozialen Arbeit (vgl. Thiersch 
2014), deren handlungspragmatischer Ansatzpunkt für sozialpädagogisches 
Handeln sich über soziale Interaktionen zu den Auslegungen, Typisierungen 
und normativen Geltungsansprüchen von sozialen Regeln, Strukturen und Ab
läufen ergibt, die die alltägliche Lebenspraxis konstituieren. Deutlich wird ein 
Wirklichkeitsverständnis, das allein auf sozialen Phänomenen beruht, und ein 
Interaktionsverständnis, das sich auf intersubjektives Handeln beschränkt. 

Mag diese Perspektive zunächst befremden, so ist grundsätzlich interdis
ziplinäres Denken in der Sozialen Arbeit tief verankert. Dies zeigt sich an der 
Diskussion um die Rolle der sog. Bezugswissenschaften (vgl. Wendt 2006). Auch 
Thole konstatiert, dass „der sozialpädagogische Theoriebildungsprozess auf kei
nen zentralen, allseits akzeptierten, fachlichen beziehungsweise disziplinären 
Ort“ (Thole 2012, S. 39) verweist, vielmehr ließen sich theoretische „Mischposi
tionen“ (Thole 2005, S. 40) und interdisziplinäre Lokalisierungen in den aktuellen 
Diskussionen vermehrt finden (vgl. Thole 2005, S. 40). Allerdings beschreibt 
diese Interdisziplinarität eine Verankerung im Feld der Sozial-, Geistes- und 
Kulturwissenschaften. Naturwissenschaftliche Bezüge finden sich eher selten. 
Hinzu kommt die in der Sozialen Arbeit vertretene Auffassung, dass „viele der 
technisch erzeugten Naturveränderungen des Menschen […] sich nur noch tech
nisch vermittelt erfassen, dokumentieren, abbilden und mit Blick auf die Zukunft 
prognostizieren“ (Liedholz 2023, S. 27) lassen. Deutlich wird, welche hohen Hür
den bestehen, die Phänomenbereiche der ökologischen Frage zum Gegenstand 
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von interdisziplinären Forschung zu machen – sei es hinsichtlich der Folgen von 
Klimawandel und Biodiversitätsverlust für die Lebenswelt wie auch hinsichtlich 
lebensweltlich verankerter Praxen des Umgangs mit Natur. 

4. Ausblick 

Am Beispiel der Veröffentlichungen des Club of Rome wies der Beitrag auf die 
geringe Berücksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse aus der Disziplin 
der Naturwissenschaft über die Zerstörung der natürlichen Lebensgrundlagen 
und ihrer gesellschaftlichen Diskurse in Disziplin und Profession der Sozialen 
Arbeit hin. Dies führt zu einer gegenwärtigen Situation für die wissenschaft
liche, organisationale und professionelle Praxis, in der die ökologische Frage 
hauptsächlich über politische Steuerungsinstrumente (Stichwort 17 SDGs) unter 
der Referenz der Nachhaltigkeit sowie mit normativen Ansätzen eingeführt wird 
und Bedeutsamkeit erhält. Diese fehlende Auseinandersetzung mit naturwissen
schaftlichen Erkenntnissen im Bereich der Ökologie geht einher, so die zentrale 
These, mit einem fehlenden eigenen wissenschaftlichen Zugang zur Interdiszi
plinarität der Lebenswelt. Obgleich wichtiger Bestandteil aller lebensweltlichen 
Zusammenhänge, wurde dem Physischen, der Natur, der Materie oder in welcher 
Begrifflichkeit auch immer das anders als das Menschliche gefasst wird, nur geringe 
Bedeutsamkeit beigemessen. Damit liegt eine Situation vor, in der kein eigener 
sozialpädagogischer Zugang mit entsprechenden Befunden einer empirischen 
Alltagsforschung zur Analyse von Lebenswelten in Zeiten des Klimawandels 
besteht. Trotz eines jahrzehntelang bestehenden Diskurses um Erderwärmung 
ist z.B. Sonne für das Verständnis von Alltag nicht relevant, obgleich die Veran
kerung und Verflechtung sozialer, technologischer und materialer Dimensionen 
in Bezug auf Sonne gegenwärtig und in Zukunft für Prozesse der Subjekt- und 
Weltbildung sehr prägend sein werden – sei es als Wissen um Ozon, als Wissen 
über biografische und sozialisatorische Sinnvermittlung im Umgang mit Son
nenlicht, den intersektionalen Ungleichheiten bezüglich des Ausgesetztseins/ 
des Genusses von Sonne oder über die Praxis des Wahrnehmens und Gewahrwer
dens sowie ggf. technologisch unterstützten Messens von Sonnenintensität und 
Hitze. Mit anderen Phänomenbereichen verhält es sich ähnlich. So kam bislang 
das sozialpädagogische Verständnis des Alltags ohne Müll aus. Das Plädoyer für 
ein insofern in Alltag und Lebenswelt angelegten Verständnisses von Interdiszi
plinarität zielt auf eine Gleichrangigkeit des Materialen mit dem Sozialen bzw. 
einer immer wieder neu zu überwindenden Differenz in der theoretischen Ge
genstandsbestimmung. Dies ist v.a. in der Gegenwartsgesellschaft notwendig, 
um den beschleunigten Wandel in den Lebenswelten zu verstehen. 

Um diesen Prozess anzustoßen, sollen abschließend über den Erfahrungs
begriff des Pragmatisten John Dewey und den Ansätzen des New Materialism 
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zwei Theorieansätze vorgeschlagen werden, mit denen diese interdisziplinäre 
Bestimmung und Erforschung der Lebenswelt eingeholt werden könnte: In dem 
von vielen als sein Hauptwerk angesehenen Buch „Erfahrung und Natur“ defi
niert Dewey Erfahrung weder als „einen Schleier oder einen Schirm, der uns von 
der Natur abtrennt“, noch vertritt er die Auffassung, „Natur als Bezeichnung 
für etwas gänzlich Materielles und Mechanisches“ (Dewey 1925/1995, S. 15) zu 
begreifen. Damit hat der Pragmatismus Deweys „die Idee der Kontinuität aller 
Aspekte der Wirklichkeit zum Leitgedanken seines Denkens“ und „verpflichtet 
sich damit auf eine antidualistische Auffassung der Wirklichkeit“ (Langner- 
Pitschmann 2018, S. 18). Natur besteht aus Koordinierungsprozessen, deren 
Subjekte und Objekte einer „,inclusive integrity‘“ (Dewey 1981, S. 19 zit. n. Volbers 
2018, S. 77) unterliegen. Das bedeutet, dass Dewey in seinem Verständnis von 
den Strukturen der Welt niemals dahinter zurückgegangen ist, diese anders zu 
denken als sowohl unabhängig vom Menschen wie auch als durch die Eingriffe 
des Menschen geprägt: „Die mit dem experience wahrgenommenen Qualitäten 
(Gerüche, Farben, Geräusche, Schmerzen und Wohlgefühle etc.) waren für Dew
eys Verständnis weder ,im‘ menschlichen Organismus noch außerhalb, sondern 
eben Qualitäten der Interaktion von Organismus und Dingen“ (Bohnsack 2005, 
S. 23). Damit verändert sich auch die erkenntnistheoretische Position. Deweys 
empirischer Naturalismus wendet sich gegen eine Unterscheidung von prakti
schem und theoretischem Wissen ebenso wie gegen eine Trennung von natur- 
und geisteswissenschaftlichen Erfahrungsbeständen und der „Dichotomie zwi
schen Tatsachen und Werten“ (Langner-Pitschmann 2018, S. 25). Vielmehr geht 
es ihm darum, Wissensbestände zu zerstören, die auf einer „Inkonsistenz mit 
der Natur der Dinge“ (Dewey 1925/1995, S. 8) beruhen. Dewey deutet Erfahrung 
als „Ausdruck organischer Aktivität“ (Volbers 2018, S. 77), insofern Erfahrungen 
den methodischen Weg der Auseinandersetzung mit der Welt, die demnach 
stets gleichermaßen physisch wie human ist (siehe das Explosionsbeispiel von 
Windelband), darstellen: 

„Wir können organisches Leben und Geist nicht von der physischen Natur trennen, 
ohne nicht auch die Natur vom Leben und vom Geist zu trennen. Die Trennung hat 
einen Punkt erreicht, wo intelligente Menschen sich fragen, ob das Ende nicht eine 
Katastrophe sein wird, die Unterwerfung des Menschen unter die industriellen und 
militärischen Maschinen, die er geschaffen hat. Diese Situation verleiht der Tatsa
che eine eigentümliche Schärfe, dass wir gerade da, wo Verbindungen und Interde
pendenzen am zahlreichsten, engsten und durchgängigsten sind, in der lebendigen 
psycho-physischen Aktivität, die Einheit und Verbindung am meisten ignorieren und 
am hemmungslosesten in unseren bewußten Überzeugungen auf das Isolierte und 
Spezifische vertrauen“ (Dewey 1925/1995, S. 282). 
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Das Zitat verdeutlicht, wie sehr Dewey die wissenschaftliche Ignoranz gegenüber 
der Interdisziplinarität der Lebenswelt mit problematischen Gesellschaftsent
wicklungen in Verbindung brachte. Es sei ihm hingegen darum gegangen, „mit 
seinen prozessphilosophischen Spekulationen über Natur und Erfahrung […] 
die Streitigkeiten zwischen idealistischen und realistischen Erkenntnistheorien 
ebenso [zu] beenden, wie die zwischen reduktionistischen und konstruktivisti
schen Ontologien“ (Hampe 2017, S. 5). 

Eine zweite Theorierichtung die in den einführenden Literaturen als „Neue 
Materialismen“ (Hoppe/Lemke 2021; Kissmann/van Loon 2019) gebündelt wer
den und Ansätze aus der Akteur-Netzwerk-Theorie (vgl. Latour 2017) und ihrer 
Weiterentwicklung (vgl. Haraway 2018), des „Posthumanismus“ (Braidotti 2014), 
des „materialistischen Vitalismus“ (Bennett 2020) oder des „Agentiellen Realis
mus“ (Barad 2015) umfassen, weisen ebenso wie Dewey der materialen Dimen
sion von Wirklichkeit eine stärkere Bedeutung zu. Sie gehen mit der Auffassung 
von Materialität als etwas Passivem, welches dem Menschen inert im Sinne von 
unbeteiligt gegenübersteht, in eine kritische Auseinandersetzung (vgl. Retkow
ski/Sierra Barra 2022a). Die Beziehungen von Natur, Gesellschaft und Technik 
werden als gleichrangig thematisiert bzw. die Verschränkungen zwischen dem 
Menschlichen, dem Nicht-Menschlichen und der anders als menschlichen Welt 
deutlicher in den Vordergrund gerückt (vgl. Kallmeyer 2017). An die Stelle dua
listischer Subjekt-Objekt-Trennungen geht es auch hier um verschiedene „Arten 
und Weisen des Affiziertwerdens, um konative und affektive Dynamiken entlang 
derer sich Gefüge bilden, die nicht vorab definiert werden können“ (Retkowski/ 
Sierra Barra 2022b, S. 455). Argumentiert wird mit einer Theorie des verteilten 
Handlungsvermögens: „Der Begriff des Handlungsvermögens verändert sich auf 
bedeutende Weise, sobald man nichtmenschliche Dinge weniger als soziale Kon
strukte denn als Akteure und Menschen nicht als autonom, sondern als vitale Ma
terialitäten begreift“ (Bennett 2020, S. 55). Insgesamt zielen die mit einer flache
ren, d.h. weniger hierarchischen Ontologie argumentierenden Ansätze erkennt
nistheoretisch auf die Frage nach zukünftigen Existenzweisen auf dem Plane
ten, welche sowohl menschliche als auch nicht menschliche Lebensformen in ei
nem Interdependenzverhältnis berücksichtigt und münden in die ethische und 
politische Frage „was zur fundamentalen Referenzeinheit des Humanen zählt“ 
(Braidotti 2016, S. 13). Der Theorieansatz unterwandert insofern die disziplinä
ren Unterscheidungen von Geistes-, Kultur-, Sozial- und Naturwissenschaften, 
da er „mit der Vorstellung einer entnaturalisierten, von ihren ökologischen und 
organischen Grundlagen abgekoppelten sozialen Ordnung“ bricht und stattdes
sen „ein komplexes Verständnis der vielschichtigen Interdependenz, in der wir 
leben“ (Braidotti 2014, S. 163), verlangt. Deutlich wird eine „prozesstheoretische 
Ontologie“, die 
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„den gegenwärtigen krisenförmigen wenn nicht für den Menschen von existentieller 
Bedrohung gekennzeichneten Zustand der Welt mit der Interdependenzvergessen
heit der menschlichen Weltauffassung gegenüber ihrer materialen, d.h. ,organisch- 
natürlichen‘ und ,technologischen‘ Umwelten zu erklären versucht“ (Retkowski/Sier
ra Barra 2022a, S. 537). 

Die Debatte um die „disziplinäre Systematik einer wissenschaftlich basierten So
zialen Arbeit“ (Spatscheck/Borrmann 2021, S. 230) entwickelt sich weiter. Ange
sichts der fortschreitenden Zerstörung der ökologischen Grundlagen von Lebens
welt ist es für die Soziale Arbeit bedeutsam, weiterhin über die Frage der Rezep
tion naturwissenschaftlichen Wissens (Beispiel: Veröffentlichungen des Club of 
Rome) nachzudenken wie auch über nicht anthropozentrische Erkenntnistheo
rien (Beispiel Deweys Erfahrungsbegriff und der Akteursstatus von Materie im 
Neuen Materialismus). Der Beitrag plädiert in diesem Zusammenhang für An
sätze eines erkenntnistheoretischen Verständnisses von Interdisziplinarität zur 
Analyse des Alltäglichen und der Lebenswelt. 
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Zeit für (mehr) aktivistisches Wissen 

in der Sozialen Arbeit? 

Rahel More, Caroline Schmitt und Hanna Weinbach 

Soziale Arbeit1 kann weder historisch noch gegenwärtig ohne ihre Bedeutung 
für und ihre Verstrickungen in gesellschaftliche Inklusions- und Exklusions
dynamiken betrachtet werden. Während soziale Ungleichheit, Ausschließung 
und die Herstellung von Partizipation seit jeher den Gegenstand der Sozialen 
Arbeit bestimmen, wandeln sich mit veränderten disziplinären Debatten auch 
die Perspektiven auf soziale Probleme und ihre Ursachen. Dazu zählen Ver
schiebungen mit Blick auf die Verhältnisse von Individuum und Gesellschaft 
zwischen individuellem Anpassungszwang und der Forderung nach gesell
schaftlichen Veränderungen. Letztere werden insbesondere im Rahmen sozialer 
Bewegungen2 artikuliert. Daher werden Bezüge zwischen Sozialer Arbeit und 
sozialen Bewegungen, ihre miteinander verwobenen Historien, aber auch ihre 
Konflikthaftigkeit reflektiert (vgl. Kessl 2020; Lohrenscheit et al. 2023; Roth 2018; 
Widersprüche H. 161; H. 165). 

Wir richten in diesem Beitrag unseren Blick exemplarisch anhand dreier ge
genwärtiger Bewegungen – digitalem Aktivismus gegen Ableism, solidarischen 
Stadtbewegungen im Bereich Flucht*Migration und Selbstvertretungsinitiativen 
von Menschen mit Lernschwierigkeiten – auf den bedeutsamen Aspekt, dass so
ziale Bewegungen hegemoniale Wissensbestände sowie exkludierende Formen 
der Wissensproduktion der Sozialen Arbeit hinterfragen. Sie bringen dabei neues 
Wissen hervor, das wir hier, in leichter Abweichung eines Buchtitels von Maddi
son und Scalmer (2005), die den Begriff activist wisdom geprägt haben, als aktivis
tisches Wissen bezeichnen. Ist es, so ließe sich die unseren Überlegungen zugrun
de liegende Frage zuspitzen, nicht zuletzt angesichts sich verschärfender gesell
schaftlicher Problemlagen und Ungleichheiten an der Zeit für mehr aktivistisches 
Wissen in den Fachdebatten der Sozialen Arbeit? 

1 Die Autorinnen verorten sich in unterschiedlicher Weise im Bereich der Sozialen Arbeit und/ 
oder Sozialpädagogik, weshalb in diesem Beitrag alle Begriffe gleichermaßen genutzt werden. 

2 Wir befassen uns in diesem Beitrag mit auf Antidiskriminierung zielenden Bewegungen. De
mokratie- und menschenrechtsfeindliche Bewegungen sind explizit nicht Gegenstand dieses 
Beitrags; diese benötigen eine eigene, vertiefte Auseinandersetzung. 
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1. Soziale Arbeit und soziale Bewegungen 

Soziale Bewegungen lassen sich – genauso wie die Soziale Arbeit (vgl. Thole 2012, 
S. 19) – nur schwer eindeutig definieren und typisieren. Sie zeichnen sich insbe
sondere durch Heterogenität aus (vgl. Maurer 2019, S. 367). Gemeinsam ist ihnen 
in all ihrer Vielfalt, dass sie sich mit gesellschaftlichen Verhältnissen kritisch aus
einandersetzen, in diese intervenieren und sich zu diesem Zweck zusammenfü
gen – aus loseren Zusammenhängen können dabei durchaus formale Strukturen 
wie Vereine entstehen (vgl. Neidhardt 1985). Entwickeln sie sich hin zu Struktu
ren mit formalen Mitgliedschaften und sind sie auf eine lange Dauer angelegt, 
überführen sie ihren Bewegungscharakter in eine neue, institutionalisierte Ge
stalt. Andersherum können soziale Bewegungen aber auch wieder verschwinden, 
wenn sie ihre Ziele als erreicht ansehen oder aber an Unterstützung oder politi
schen Spielräumen einbüßen (vgl. Roth/Rucht 2002). 

Maurer und Schröer (2018, S. 540) verweisen darauf, „dass sozialpädagogi
sche Perspektiven aus sozialhistorischen Kontexten heraus entstehen und dabei 
gleichzeitig auf übergreifende gesellschaftliche Diskurse zur Frage des Sozialen 
bezogen sind“. An der Bedeutung der Frauenbewegung für die frühe Professio
nalisierung Sozialer Arbeit wird dies exemplarisch deutlich (vgl. ebd.; Wagner 
2009). Für die jüngere Zeit können die Selbsthilfebewegungen der 1970er-Jahre 
genannt werden, die sich, wie Engelhardt (2011) beschreibt, als Motoren einer 
Demokratisierung erweisen. Sozialpädagogische Diskurse nehmen bezogen auf 
den durch soziale Bewegungen hervorgerufenen, veränderten gesellschaftlichen 
Umgang mit Fragen von Sorge, Differenz, Erziehung und Bildung theoretische 
und empirische Vergewisserungen vor. 

Wenngleich soziale Bewegungen produktiv und kritisch in die Soziale Arbeit 
intervenieren und mit ihr eng verwoben sind, kritisieren ihre Vertreter*innen 
immer wieder die Vereinnahmung ihres Wissens durch dessen Akademisierung 
sowie die hegemoniale Wissensproduktion an sich, die nach wie vor zum Teil 
zur Objektivierung von Menschen bzw. zur Individualisierung ihrer Probleme 
führt. Beispielhaft dafür ist die aus sozialen Bewegungen behinderter Menschen 
entstandene Wissenschaftsrichtung der Disability Studies, in der neben einer als 
emanzipatorisch eingeschätzten Expansion und zunehmenden (akademischen) 
Verankerung „eine steigende Tendenz der Vereinnahmung der Disability Studies“ 
festgestellt wird, etwa „in Diskursen um Inklusion, Teilhabe und Partizipation, 
in denen unter dem Label der Disability Studies oftmals lediglich konventionelle 
Behinderungsforschung betrieben wird“ (Brehme et al. 2020, S. 11). 

Choudry (2020a, S. 35) sieht kollektive Prozesse und Praktiken sozialer Bewe
gungen als eine Form der Theoriebildung an, die in der Wissenschaft, aber auch 
in sozialen Bewegungen selbst häufig wenig Beachtung erfahre. Ebenfalls auf kol
lektives Organisieren und das damit verbundene Lernen fokussieren Maddison 
und Scalmer (2005, S. 38–39) mit dem Begriff des activist wisdom. Sie üben u.a. 
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Kritik an der akademischen Akkumulation von Wissen und am Aufgreifen und 
„Übersetzen“ aktivistischer Anliegen durch Wissenschaftler*innen in akademi
schen Debatten, die eine große Distanz zu sozialen Bewegungen aufweisen und 
deren Ergebnisse keinerlei Relevanz für Aktivist*innen hätten (vgl. ebd.). 

Demgegenüber wird die mitunter unscharfe Grenzziehung zwischen wissen
schaftlichem und aktivistischem Wissen in den sog. kritischen Wissenschafts
richtungen (Critical Studies) immer wieder kontrovers diskutiert. In Teilen der 
Gender Studies wird etwa die Differenzierung von Wissenschaft und Politik (in
klusive politischem Engagement) als notwendig erachtet, auch um einer politi
schen Vereinnahmung der Errungenschaften sozialer Bewegungen entgegenzu
wirken (vgl. Villa/Speck 2020, S. 9–12). Wissenschaft müsse eine gewisse Distanz 
zu Aktivismus mit klaren politischen Zielen wahren, um eine kritische, reflexi
ve und hinterfragende Haltung einnehmen zu können, so etwa Villa und Speck 
(2020, S. 19). Aus Villas und Specks differenzierender Sicht zielen soziale Bewe
gungen auf kollektive Handlungsfähigkeit, Solidarität und Bündnisse, während 
Forschung und Theorie u.a. das Soziale sowie Herrschaftsverhältnisse verstehen 
und erklären wollen (vgl. ebd.). 

Weitere Zugänge weisen hingegen auf eine noch stärker als bisher notwendige 
Verbündung von Wissenschaft und sozialen Bewegungen hin, z.B. im Einstehen 
für Klimagerechtigkeit (vgl. z.B. Lutz 2022, S. 387–388). 

2. Empirische Spotlights 

Nachfolgend geben wir exemplarische Einblicke in ausgewählte soziale Bewegun
gen und Aspekte ihres aktivistischen Wissens, um im Anschluss Überlegungen 
zum Verhältnis Sozialer Arbeit zu diesen Wissensformen zu diskutieren. 

2.1 Digitaler Aktivismus gegen Ableism 

Seit einigen Jahren findet Aktivismus zunehmend im digitalen Raum und über 
die sozialen Medien statt. Über Hashtags wie #metoo und #blacklivesmatter po
sitionieren, solidarisieren und vernetzen sich Menschen international für oder 
gegen eine gemeinsame Sache. Die Auswirkungen dieses digitalen Aktivismus 
auf strukturelle Machtverhältnisse werden von Kritiker*innen angezweifelt (vgl. 
Mann 2018, S. 609). Dem wird entgegnet, dass digitaler Aktivismus kollektive Bot
schaften und Ideen sozialer Transformation transportiere und gleichzeitig Men
schen erlaube, sich zu beteiligen, die an den traditionell stark physisch orien
tierten sozialen Bewegungen wenig Beteiligungsmöglichkeiten haben (vgl. Mann 
2018, S. 605–607). Zugleich entstehen im digitalen Raum neue Ausschlüsse bzw. 
verschieben sich die Grenzen zwischen Ein- und Ausschluss. So repräsentieren et
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wa die lautesten Stimmen auf den sozialen Medien eine verhältnismäßig privile
gierte Gruppe, insbesondere global betrachtet (vgl. Mehrotra 2021, S. 1994–1995). 

Ein in den letzten Jahren v.a. im deutschsprachigen Raum vielgenutzter 
Hashtag ist #ableismtellsme, der von der behinderten US-Studentin Kayle Hill 
im Jahr 2020 initiiert wurde (vgl. Maskos 2020). Unter diesem teil(t)en bekannte 
digitale Aktivist*innen sowie andere behinderte Nutzer*innen ihre Diskriminie
rungserfahrungen in Verbindung mit Dis/ability. Ableism wird allerdings häufig 
mit „Behindertenfeindlichkeit“ gleichgesetzt, was dessen Komplexität aus Sicht 
der Disability Studies – deren Vertreter*innen den Begriff theoretisiert haben – 
nicht gerecht wird (vgl. Köbsell 2015, S. 21). 

Ableism beschreibt ein Herrschaftsverhältnis, das auf Fähigkeitsorientie
rungen und -individualisierungen basiert bzw. diese fortlaufend produziert 
und kann daher auch nicht auf Ignoranz, Vorurteile oder negative Haltungen 
gegenüber behinderten Menschen reduziert werden (vgl. Campbell 2019, S. 146). 
Nach Campbell nähren zwei wesentliche Aspekte Ableism: Zum einen die Vor
stellungen von Fähigkeit (abledness) und damit von – in einem sehr breiten 
Verständnis – körperlicher Vollständigkeit sowie damit verbundene Wertungen 
und Privilegierung. Zum anderen die binäre Unterscheidung zwischen fähig und 
unfähig, u.a. entlang der Kategorisierung von Menschen als nicht-/behindert 
(vgl. ebd.). 

Aktivistische Kritik kann den individualisierenden Zwangscharakter von 
Fähigkeitsorientierungen aufdecken und benennt Ableism als Ursprung der 
Unterdrückung von behinderten Menschen (vgl. More 2023, S. 6). In den so
zialen Bewegungen behinderter Menschen, laut Wolbring (2021, S. 2) bereits 
ab den 1960er-/1970er-Jahren, nutzen Aktivist*innen den Begriff Ableism, um 
auf an able-bodiedness orientierte Normalitätsvorstellungen und die damit 
einhergehende Benachteiligung und Unterdrückung von behinderten Menschen 
aufmerksam zu machen. Zuletzt wurden kritische Stimmen gegenüber Ableism 
(bzw. im deutschsprachigen Raum zum Teil auch Ableismus) zunehmend im digi
talen Raum laut, aber auch durch aktivistische Literatur (vgl. z.B. Buschmann/ 
L’Audace 2023; Kollodzieyski 2020; Schöne 2023). 

Die prominentesten der digitalen Aktivist*innen erreichen mit ihren Bot
schaften eine hohe Anzahl von Menschen. Sie betreiben demnach nicht lediglich 
eine Form des vielfach kritisierten individualistischen Aktivismus (vgl. Choudry 
2020a, S. 35), sondern schaffen digitale Räume des Austausches, gegenseitigen 
Lernens und der Vernetzung. So entstanden etwa bereits Buchprojekte (z.B. 
Buschmann/L’Audace 2023) aus digitalem Aktivismus heraus. Zugleich ist nicht 
zu bestreiten, dass viele Postings zu #ableismtellsme und andere Inhalte in 
den sozialen Medien ein verkürztes Verständnis von Ableism wiedergeben (vgl. 
Wesselmann 2022, S. 70). Wesselmann sieht etwa trotz der Wichtigkeit solcher 
Hashtags die Gefahr, dass die vorherrschenden Normalitätsvorstellungen und 
die mit ihnen verbundenen Machtverhältnisse und institutionellen Strukturen 
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weitgehend unberücksichtigt bleiben. Ableism als Macht- und Herrschaftsver
hältnis bleibt damit im digitalen Aktivismus häufig unterthematisiert, kann aber 
gerade auch für diesen Kontext eine relevante Perspektive sein (vgl. More 2023, 
S. 6). 

Was aber bedeutet diese zu einem großen Anteil online formulierte aktivisti
sche Kritik für die Soziale Arbeit bzw. inwieweit hat diese (digitalen Aktivismus 
gegen) Ableism bislang aufgegriffen? Noch scheint in der Sozialen Arbeit, insbe
sondere im deutschsprachigen Raum, der Bezug auf Ableismkritik ausbaufähig 
(vgl. Wesselmann 2023). Zu dieser für die Soziale Arbeit jedoch durchaus relevan
ten Kritik zählt auch die digitale aktivistische Auseinandersetzung mit Ableism, 
die unter #ableismtellsme auch Resonanz in den klassischen Medien erfuhr.3 
Ableism als Analyseperspektive kann im Kontext Sozialer Arbeit u.a. dazu die
nen, selbstverständlich scheinende, jedoch exkludierend und stigmatisierend 
wirksame (Un-)Fähigkeitskonzeptionen und -erwartungen zu erkennen und zu 
hinterfragen, etwa im Hinblick auf Intersektionen von Ableism und Rassismus 
im „Zugang zu Erwerbsarbeit an der Schnittstelle Behinderung und Migration/ 
Flucht“ (Afeworki Abay 2022a, S. 104) oder auf Medikalisierungen in Feldern So
zialer Arbeit und hier v.a. mit Blick auf behinderte Menschen (vgl. Wesselmann 
2023, S. 61). Ein breiteres Verständnis von Ableism, wie es von den Disability 
Studies geprägt wurde, schärft den Blick für fähigkeitsindividualisierende Herr
schaftsverhältnisse, die letztlich alle Menschen betreffen, wenngleich auch in 
unterschiedlichem Ausmaß. Damit expliziert Kritik an Ableism zum einen die 
Marginalisierung und Diskriminierung von behinderten Menschen bzw. Adres
sat*innen Sozialer Arbeit, fokussiert aber primär hegemoniale Normalitäts- und 
Fähigkeitsvorstellungen anstelle von Behinderung. Mit dem Konzept Ableism 
wird also eine explizit theoretisch-aktivistische Perspektive in wissenschaftliche 
und praxisbezogene Kontexte eingebracht, wobei es weder um eine Aufhebung 
der Grenzen zwischen Wissenschaft und Aktivismus geht noch um eine Ver
schleierung ihrer (unterschiedlichen) Interessen, sondern um die Anerkennung 
historisch gewachsener sich überschneidender Positionen und die Anerkennung 
aktivistischen Wissens. 

2.2 Soziale Bewegungen und solidarische Städte im Bereich 
Flucht*Migration 

Ein weiterer Bereich gegenwärtigen, aktivistischen Engagements, der insbe
sondere seit dem langen Sommer der Migration im Jahr 2015 eine solidarische 
(Wieder-)Belebung erfahren hat, ist das Feld von Flucht*Migration (vgl. z.B. 

3 Dies geschah u.a. über Zeitungen bzw. deren Onlineausgaben in Deutschland und Österreich, 
z.B. Zeit Online (Parbey 2020) oder Kurier.at (Stepanek 2020). 
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die im Band von Schiffauer/Eilert/Rudloff 2017 versammelten Beispiele). Wäh
rend 2015 in Deutschland und vielerorts in der Europäischen Union noch eine 
Willkommenskultur ausgerufen wurde, hat sich das politische Klima gegenüber 
Menschen mit Mobilitäts- und Fluchtgeschichte in den vergangenen Jahren in 
Richtung Abschottung an den EU-Außengrenzen und zu einer offenen Migra
tionsfeindlichkeit verschoben. Es sind mitunter soziale Bewegungen, die diese 
Verschiebungen nicht einfach hinnehmen und dort ansetzen, wo staatliches 
sowie institutionell gerahmtes pädagogisches Handeln an seine Grenzen stößt 
(vgl. Muy 2018) – etwa wenn Abschiebungen umgesetzt werden und sich Wider
sprüche dieser Praxen zum pädagogischen Auftrag offenbaren. Bewegungen wie 
die „Seebrücke – Schafft sichere Häfen!“ engagieren sich gegen das Sterben von 
Menschen auf dem Mittelmeer und auf den Fluchtrouten an Land (vgl. Hentges 
2021; Täubig 2021). Sie fordern die Einhaltung und Umsetzung von Menschen
rechten und wollen das Wissen um die Lage von Menschen auf der Flucht für 
eine breite Öffentlichkeit sichtbar machen. Nicht selten sind innerhalb dieser Be
wegungen auch Sozialarbeiter*innen engagiert, die ihr Engagement als Beitrag 
zur Erfüllung des menschenrechtlichen Mandats Sozialer Arbeit erachten (vgl. 
Schmelz 2023, S. 109). 

Ein Beispiel für soziale Bewegungen im Kontext von Fluchtmigration, die sich 
mittlerweile vielerorts institutionalisiert haben, sind solidarische Stadtbewegun
gen. Diese haben ihren Ursprung in den USA und in Kanada, wo sich seit den 
1980er-Jahren Städte wie San Francisco sowie Toronto aufgrund restriktiver Mi
grations- und Asylpolitiken zu Städten der Zuflucht, sog. Sanctuary Cities, erklä
ren. Religiöse Zusammenschlüsse, Menschenrechtsaktivist*innen und städtische 
Vertreter*innen setzten sich – da sie auf Bundesebene bisher keine Veränderung 
der Gesetzgebung erzielen konnten – im Stadtraum für ein menschenwürdiges 
Leben von Menschen auf der Flucht und von illegalisierten Personengruppen ge
meinsam mit diesen ein (vgl. Bauder 2016). Die Idee von Sanctuary Cities umfasst 
das Prinzip, alle Menschen, die in einer Stadt leben, als gleichberechtigte Bür
ger*innen anzusehen und ihnen Teilhabe und Teilnahme am urbanen Leben zu 
ermöglichen (vgl. Schmelz 2019). Einschränkend muss festgehalten werden, dass 
Konzepte und Strategien von Sanctuary Cities die bundesrechtliche Ebene nicht 
außer Kraft setzen, kein Garant vor Abschiebung sind, nicht mit einer Regulari
sierung von Aufenthaltsstatus einhergehen und auf enge Kooperationsnetzwerke 
in einer Stadt und den Willen aller Beteiligten angewiesen sind (vgl. Scherr/Hof
mann 2016). 

Ein bekanntes Beispiel ist die Stadt New York City, in welcher im Jahr 2015 die 
New York City ID-Karte eingeführt wurde. Diese Karte steht für „eine erfolgrei
che Zusammenarbeit zwischen der […] Regierung und den sozialen Bewegungen“ 
(Lebuhn 2016, S. 114) und geht maßgeblich auf den Dialog und Austausch sozialer 
Bewegungen mit dem damaligen Bürgermeister de Blasio zurück. Mit dem Stadt
ausweis können Personen z.B. eine Anzeige bei der Polizei erstatten, eine Woh
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nung anmieten und kulturelle Angebote nutzen. Die Karte eröffnet Spielräume 
für gesellschaftliche Teilhabe und Teilnahme; sie fungiert jedoch nicht als Eintritt 
zu sozialversicherungsrechtlichen Leistungen. Ausgegeben wird die ID von der 
Stadtverwaltung, ohne dass hierfür Angaben zum Aufenthaltsstatus der Person 
gemacht werden müssen. 

Die Idee von Sanctuary Cities hat in den USA und Kanada in den letzten Jahr
zehnten an Popularität gewonnen. In den USA haben sich mittlerweile mehrere 
hundert Städte zu Sanctuary Cities erklärt.4 Auch auf dem europäischen Konti
nent stoßen die Ansatzpunkte dieser Städte seit 2015 auf zunehmendes Interes
se und dienen als Orientierungsrahmen sozialer Bewegungen. So orientiert sich 
die Stadt Zürich am US-amerikanischen Vorbild des Stadtausweises und möchte 
einen Ausweis mit ähnlicher Funktion einführen. Dies geht auf ein Kollektiv en
gagierter Personen zurück, die sich zunächst im Rahmen einer Kunstausstellung 
mit dem Titel Die ganze Welt in Zürich zusammenfand und sich mit dem Verein Züri 
City Card mit einem Sans-Papiers-Komitee eine institutionalisierte Struktur schuf 
(vgl. Morawek 2019). Empirische Erhebungen zeigen dabei, dass es v.a. die eng
maschige Netzwerkarbeit der Protagonist*innen war, die zu einer Verknüpfung 
von Engagierten und städtischen Vertreter*innen führte. So sprach sich 2018 der 
Zürcher Gemeinderat für die Einführung der Züri City Card aus und 2022 stimm
te die Stadtzürcher Stimmbevölkerung in einem Referendum mit einer knappen 
Mehrheit für die Etablierung des Stadtausweises (vgl. Hill/Schmitt 2023). Zum 
Zeitpunkt des Verfassens dieses Beitrags ist eine Arbeitsgruppe mit der Ausarbei
tung der Umsetzung der Karte befasst. Auch wenn der Stadtausweis noch nicht 
eingeführt wurde, zeigt das Beispiel bereits, wie aktivistisches Wissen sozialer 
Bewegungen auf Stadtebene Wirkmacht entfalten kann.5 

Für die Soziale Arbeit zeigt das Beispiel der Stadtbewegungen, dass sich so
ziale Bewegungen mitunter dort einsetzen, wo sich staatliche Unterstützungs
strukturen zurückziehen oder wo sie in Gänze fehlen. Die Bestrebungen in Zü
rich werden von einer Protagonistin der Debatte – Bea Schwager – als Weg zu ei
ner inklusiven Stadt bezeichnet (vgl. ebd.) und damit explizit mit der menschen
rechtlichen Debatte um Inklusion verknüpft. Dieser Bezug und die Orientierung 
an räumlichen Konzepten machen Verbindungen des Engagements zu sozialar
beiterischen Ansätzen wie Gemeinwesenarbeit und Community Work offensicht
lich. In den Worten von Lavalette (2019) zeigt sich hier eine Form von Popular So
cial Work. Dieser Begriff wird genutzt, um institutionalisierte Formen sozialer 
Unterstützung anzuerkennen, die in Communitys entstehen – mal mit, mal oh
ne die Involviertheit von qualifizierten Sozialarbeiter*innen. Popular Social Work 

4 Eine Karte findet sich hier: https://www.cis.org/Map-Sanctuary-Cities-Counties-and-States. 
5 Die solidarischen Allianzen rund um die Züri City Card werden seit März 2024 im von der Gerda 

Henkel Stiftung geförderten Forschungsprojekt European Areas of Solidarity (EASY) im Team Can/ 
Hill/Hofmann/Kuper/Schmitt/Shkirat untersucht. 
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zielt nicht darauf ab, staatlich organisierte Formen Sozialer Arbeit überflüssig zu 
machen. Anliegen ist vielmehr eine Blickerweiterung hin zu Kontexten sozialer 
Unterstützung und Inklusion über institutionalisierte pädagogisierte Felder hin
aus. Ein solch öffnender Blick ermöglicht eine Auseinandersetzung mit Formen 
von Unterstützung, die außerhalb der formalisierten Arbeits- und Handlungsfel
der der Profession entstehen und ansetzend an menschlichen Bedürfnissen mit 
Armut, Marginalisierung und Ausgrenzung umgehen (vgl. ebd., S. 546). 

Jene Felder des Sozialen werden zunehmend auch in der Flucht*Migrati
onsforschung aufgegriffen; international und in Deutschland setzen sich dabei 
immer mehr Forschende mit partizipativ ausgerichteten Studiendesigns aus
einander und versuchen, ein solches konkret umzusetzen. Hintergrund ist der 
Anspruch, nicht über, sondern gemeinsam mit Menschen auf der Flucht zu 
forschen und im Idealfall mit der Forschung zu einer Verbesserung der Lebens
situation geflüchteter Menschen beizutragen (vgl. z.B. Afeworki Abay 2022b). 
Dieser Anspruch ist, wie auch in anderen Feldern partizipativer Forschung, nicht 
spannungsfrei: Denn es sind in vielen Fällen v.a. die Forschenden selbst, die von 
ihrer Forschung mit Blick auf die eigene wissenschaftliche Karriere profitieren 
und Gefahr laufen, aktivistisches Wissen zu vereinnahmen (vgl. z.B. Betscher 
2019). Partizipative Ansätze verlangen somit nach einer fortwährenden Reflexion 
dazu, welchen Nutzen die Forschung haben kann, zu ihren Grenzen und nach 
viel Raum für eine Kommunikation zu den Interessen aller Involvierter. Hiermit 
verbunden sind notwendige Veränderungen in der Wissenschaftsarchitektur, et
wa die Ermöglichung einer angemessenen Vergütung von Co-Forschenden, z.B. 
von jenen mit Fluchterfahrung, sowie eine Debatte dazu, wer welches Wissen aus 
der Forschung sichtbar machen und handlungspraktisch nutzen kann und darf. 

2.3 Selbstvertretungsinitiativen von Menschen mit Lernschwierigkeiten 

Als drittes Spotlight findet in diesem Beitrag das aktivistische Engagement von 
Menschen mit Lernschwierigkeiten in Selbstvertretungsinitiativen Berücksichti
gung. In Deutschland schließen sie sich seit den 1990er-Jahren in sog. People- 
First-Gruppen zusammen, um sich für Selbstbestimmung und gegen ihre Stig
matisierung als geistig Behinderte einzusetzen (vgl. Freudenstein et al. 2001, S. 6). 
Als programmatische Leitformel kann die Bezeichnung des bundesweiten Vereins 
und der lokalen Gruppen, die sich in verschiedenen Städten etabliert haben und 
im Verein Mensch zuerst – Netzwerk People First Deutschland (vgl. Mensch zu
erst – Netzwerk People First Deutschland e. V. o. J.) zusammengeschlossen sind, 
angesehen werden (vgl. Weinbach 2016, S. 109). Sie geht auf den Ausspruch einer 
Selbstvertreterin in der Gründungsphase der Organisation in den 1970er-Jahren 
in den USA zurück, die sagte: „,Ich habe es satt, geistig behindert genannt zu wer
den – wir sind zuerst einmal Menschen, eben People First‘“ (Ströbl 2006, S. 42). 
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Die in dieser Äußerung deutlich werdende zentrale „Forderung der Betroffenen, 
in erster Linie als Menschen gesehen, behandelt, geachtet und nicht anhand ih
rer kognitiven Beeinträchtigung sozial abwertend kategorisiert zu werden“ (Kni
el/Windisch 2005, S. 20), kann auch als aktivistische Kritik an behinderungsspe
zifischer Diskriminierung gelesen werden. 

People-First- bzw. Mensch-zuerst-Gruppen nahmen ihren Ausgang vom 
Selbsthilfegedanken, wonach 

„[e]ine Selbsthilfegruppe […] eine Gruppe [ist], in der sich Menschen treffen, die et
was gemeinsam haben. Die Mitglieder einer Selbsthilfegruppe wollen sich gegensei
tig helfen Probleme zu lösen. Sie machen sich Mut und wollen etwas in ihrem Leben 
verbessern. GEMEINSAM GEHT ES LEICHTER!“ (Göbel 1995, S. 20). 

Das Leben von Menschen mit Lernschwierigkeiten ist – zur Gründungszeit der 
Initiativen in Deutschland in den 1990er-Jahren ebenso wie heute – zumeist durch 
den Verweis auf ein spezielles Segment des Bildungs- und Beschäftigungssystems 
(Förderschulen und Werkstätten für behinderte Menschen) sowie spezialisierte 
(Wohn-)Einrichtungen und Hilfen im Alltag (Heime) und damit durch pädagogi
sche Expert*innen geprägt. Vor diesem Hintergrund ist es von besonderer Bedeu
tung, dass im „Arbeitsbuch zum Aufbau von Selbsthilfegruppen für Menschen mit 
Lernschwierigkeiten“ (Göbel 1995), aus dem das bereits genannte Zitat stammt, im 
weiteren Text explizit darauf hingewiesen wird, dass „[a]n People First-Treffen 
[…] pädagogische Mitarbeiter oder Betreuer normalerweise nicht teil[nehmen]“ 
(Göbel 1995, S. 20) und die Gruppen „unabhängig von Behinderteneinrichtungen“ 
(ebd., S. 21) sind. Die damit vollzogene Betonung des Charakters von Selbstorga
nisation und aktivistischer Grenzziehung gegenüber potenzieller pädagogisch- 
institutioneller Fremdbestimmung findet sich auch darin wieder, dass Mitglied 
im Verein Mensch zuerst – Netzwerk People First Deutschland „jede natürliche 
Person mit Lernschwierigkeiten (früher ,geistig behindert‘), jede natürliche Per
son mit Lernschwierigkeiten (früher ,geistig behindert‘) und Mehrfachbehinde
rung oder jede Person, die als Mensch mit Lernschwierigkeiten (früher ,geistig be
hindert‘) bezeichnet wird“, werden kann (Mensch zuerst – Netzwerk People First 
Deutschland e. V. o. J., §6 Mitgliedschaft). 

Aktivist*innen von Mensch zuerst setzen sich insbesondere dafür ein, Selbst
vertretungsstrukturen auf lokaler Ebene zu etablieren und bundesweite Netz
werkstrukturen aufzubauen, wobei ihr Engagement auch Bildungsarbeit und 
Komponenten des Peer Counseling umfasst. Mit dem Konzept der Leichten 
Sprache und seiner Verbreitung sollen Barrieren für Menschen mit Lernschwie
rigkeiten abgebaut werden. In ihrer empirischen Studie zu People-First-Gruppen 
stellen Kniel und Windisch (2005, S. 140) fest, dass bei einer Heterogenität der 
Ziele der einzelnen untersuchten People-First-Gruppen die Aktivitäten Ähnlich
keiten aufweisen. Demnach stehen „Gespräche und Informationsaustausch“, 
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„Diskussionen von Selbstbestimmungsfragen und Teilnahme an (Bildungs-)Ver
anstaltungen“ sowie „Freizeitveranstaltungen“ und teilweise „politische Aktionen 
(z.B. Teilnahme an Demonstrationen)“ (Kniel/Windisch 2005, S. 140) im Vorder
grund. Ein weiterer, der bereits genannten Zielperspektive gegenläufiger Befund 
besteht darin, dass „[d]ie Gruppen häufig an Einrichtungen wie Wohnheime und 
Werkstätten angebunden [sind]“ (ebd., S. 141). 

In einem mit der Mensch-zuerst-Bewegung verflochtenen Entwicklungs
strang lassen sich Bestrebungen zur Stärkung von Selbstvertretung im Kontext 
der Bundesvereinigung Lebenshilfe verorten. Ein wichtiges Datum stellt dabei 
der Kongress „Ich weiß doch selbst, was ich will“ – Menschen mit geistiger Behinderung 
auf dem Weg zu mehr Selbstbestimmung 1994 in Duisburg dar. Er führte zu der Duis
burger Erklärung, die zentrale Forderungen für mehr Selbstbestimmung im Alltag 
und gegen Fremdbestimmung und Diskriminierung enthält. Im Jahr 2019 veran
staltete die Bundesvereinigung Lebenshilfe in Leipzig wiederum einen Selbstver
treter-Kongress, der ebenfalls mit einer Erklärung zu Zielen und Forderungen zur 
Selbstvertretung insbesondere im Rahmen von Heim- und Werkstattbeiräten 
sowie innerhalb lokaler Lebenshilfe-Vereinigungen beschlossen wurde (vgl. LHZ 
2020, S. 13). 

Wenn man das Verhältnis aktivistischer Wissensbildung und ihrer Wahr
nehmung in der Fachdebatte der Sozialen Arbeit mit Blick auf Selbstvertre
tungsinitiativen von Menschen mit Lernschwierigkeiten in den Blick nimmt, 
so ist wichtig festzuhalten, dass sich Aktivist*innen von People First auch als 
„Wegweiser“ (Freudenstein et al. 2001, S. 7) für die zukünftige Entwicklung des 
strukturellen Unterstützungssystems für behinderte Menschen verstehen. In 
Beiträgen zur fachlichen Debatte der Gestaltung des Unterstützungssystems 
wurde an verschiedenen Stellen auf das aktivistische Wissen, etwa in Bezug auf 
die Forderungen, die von Menschen mit Lernschwierigkeiten auf dem Duisbur
ger Kongress 1994 geäußert wurden, unmittelbar Bezug genommen (vgl. z.B. 
Hähner et al. 1997). Ströbl (2006, S. 45–47) führt als zentrale konzeptionelle Ziele 
von People First neben der Überwindung getrennter Beschulung von Menschen 
mit und ohne Lernschwierigkeiten, einer Qualifizierung ihrer Berufsausbildung 
und Unterstützung bei der Arbeit auf dem ersten Arbeitsmarkt, dem Abbau von 
Großeinrichtungen und dem selbstbestimmten Wohnen mit Blick auf Unterstüt
zung durch Fachkräfte aus: „[W]ir brauchen keine pädagogische Erziehung. Sie 
sollen lieber auf die Sprache, die Wörter und die Schrift achten“ (ebd.). Aktivis
tische Wissensbildung sollte nach Ströbl in die Lehre und Forschung einfließen: 
„Das wollen wir den Studierenden selber beibringen. Sie sollen es nicht nur von 
den Professoren und Professorinnen erzählt bekommen. Bei Forschung wollen 
wir auch gefragt werden“ (ebd.). 
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3. Fazit und Ausblick 

Verbündungen und Kooperationen zwischen Sozialer Arbeit und sozialen Bewe
gungen haben eine lange Tradition und sind zugleich nicht spannungsfrei. Sie 
verlangen nach einer hohen Reflexion dahingehend, soziale Bewegungen und 
selbst initiiertes Engagement nicht zu vereinnahmen und auszubeuten. Für die 
forscherische Praxis gilt es zu fragen, wem das generierte Wissen nützt, und ob 
es im Sinne der betreffenden Personen der Forschung zur Verbesserung ihrer 
Lebenssituation eingesetzt werden kann. Dies ist ein anspruchsvolles Unterfan
gen und in einer ökonomisierten Forschungslandschaft nicht immer umsetzbar 
– daher verstehen wir diesen Gedanken in erster Linie als Reflexionsanfrage 
an Forschende, mit Blick auf ihre spezifische Forschung hierüber nachzuden
ken und etwaige kollaborative Räume der gemeinsamen Nutzbarmachung von 
Forschung ggf. zu erschließen oder aus reflektierten Gründen hiervon abzu
sehen. Eine solche Stoßrichtung emanzipatorischer Forschung täuscht zudem 
nicht darüber hinweg, dass sich aktivistisches und wissenschaftliches Wissen 
voneinander unterscheiden (können). Choudry (2020a; 2020b) und Maddison 
und Scalmer (2005) etwa verstehen aktivistisches Wissen als praktisches Wissen, 
das auf soziale Veränderung zielt. Zugleich ist aber auch festzuhalten, dass es 
Wissenschaftler*innen gibt, die ihre Forschung explizit intervenierend – etwa in 
Anlehnung an die Traditionen von action research – verorten. 

Mit Blick auf die Dimension der Zeit finden wir – ungeachtet der vielfälti
gen Verortungen auch innerhalb des Autorinnenteams – bei Choudry den Hin
weis darauf, die Relevanz historischer Zusammenhänge und die Berücksichtigung 
von Archiven und Veröffentlichungen früherer Generationen sozialer Bewegun
gen lebendig zu halten (vgl. Choudry 2020b, S. 643). Durch eine solche zeitsensible 
Auffassung aktivistischen Wissens könne nicht nur Historisches für gegenwärti
ge struggles sozialer Bewegungen nutzbar gemacht, sondern auch ein alternativer 
Blick auf „historical social struggles“ (Choudry 2020b, S. 647) ermöglicht werden. 
Zeitbezogene Perspektiven können, beispielhaft sei dafür der Ansatz der Disabi
lity History (vgl. Waldschmidt 2010, S. 22–24) genannt, Möglichkeitsräume für 
Kooperationen zwischen Wissenschaft und Aktivismus eröffnen. 

Unsere offenen Überlegungen verfolgen nicht den Anspruch, alle Möglich
keits- und Spannungshorizonte zu Ende gedacht oder in Gänze abgebildet zu 
haben. Vielmehr möchten wir herausstellen, dass sich in den letzten Jahren die 
Frage nach den Bezügen sozialer Bewegungen und der Sozialen Arbeit wieder 
und zugleich neu (etwa vor dem Hintergrund der Klimakrise, dem zunehmenden 
Rechtsextremismus sowie Digitalisierungsprozessen) stellen. Aus unserer Sicht 
bedarf es hierzu noch eingehender empirischer (Diskurs-)Analysen, um das 
Verhältnis aktivistischer Wissensbildung im Kontext von sozialen Bewegungen, 
Selbstvertretungsinitiativen und der Wissensbildung innerhalb der Sozialen 
Arbeit vertieft zu erschließen. 
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Jegliche Wissensproduktion verlangt eine Reflexion zu ihrer jeweiligen 
„Standort- bzw. Praxisverbundenheit der Erkenntnis“ (Przyborski/Wohlrab- 
Sahr 2021, S. 356), wozu ein etwaiges noch mehr an Ausloten kollaborativer Pra
xen an den Schnittstellen von Sozialer Arbeit und sozialen Bewegungen dazu 
gehört – dies insbesondere vor dem Hintergrund rechtsextremer und populisti
scher Politiken. Um Vereinnahmung zu vermeiden, zugleich aber aktivistische 
und marginalisierte Wissensformen sichtbarer zu machen, kann aktivistische 
Literatur (auch) Bestandteil der Lehre im Bereich der Sozialen Arbeit sein, ebenso 
der Austausch und die Zusammenarbeit mit (u. a. digitalen) sozialen Bewegun
gen und Aktivist*innen in Forschung und Lehre. Hierzu ist in unseren Augen 
entscheidend, adäquate Rahmenbedingungen, wie etwa monetäre Ressourcen, 
zur Verfügung zu stellen sowie Reflexionsräume, welche die von sozialen Bewe
gungen kritisierten Herrschaftsverhältnisse (z.B. Ableism sowie Konstruktionen 
von einheimisch und fremd) thematisieren, und Hierarchien zwischen Wissensfor
men kritisch hinterfragen. Exemplarisch soll darauf verwiesen werden, dass etwa 
ein Einbezug von Aktivist*innen als Gastvortragende allein nicht ausreichend 
sein kann, wenn gleichzeitig Lehrende mit Behinderungs- oder Flucht*Migra
tionserfahrung in der Academia und auf allen Ebenen eines ableistischen und 
klassistischen Bildungssystems unterrepräsentiert sind. Mit diesen Überlegun
gen spannen wir den Bogen zurück zur Position von Villa und Speck (2020), dass 
es eine Differenzierung von Wissenschaft und politischem Engagement braucht; 
daneben sehen wir Potenzial in verbindenden, reflektierten Kollaborationen 
zwischen sozialpädagogischen und aktivistischen Kontexten, insbesondere vor 
dem Hintergrund weiter zu schaffender ermöglichender Rahmenbedingungen. 
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II Doing time und temporale 

Anforderungen 



Doing Transitions in Time. 

Zur zeitlichen Dimension sozialpädagogischer 

Übergangsgestaltung 

Barbara Stauber und Andreas Walther 

(Sozial-)Pädagogisches Handeln zielt auf Veränderung, so zumindest eine weit
hin geteilte Gegenstandsbestimmung. Es steht für die Absicht, Prozesse der Ent
wicklung und Sozialisation, in denen Menschen zu Anderen werden, mitzuge
stalten und Menschen in Transformationsprozessen dabei zu unterstützen, sich 
Selbst-Welt-Verhältnisse anzueignen (vgl. Winkler 2006). Gleichzeitig geht sozi
alpädagogisches Handeln weder in normativen Ansprüchen auf noch ist es losge
löst von anderen sozialen Prozessen, in denen sich Lebensverläufe konstituieren 
und die in der Institution des Lebenslaufs gebündelt sind. Letzterer unterteilt das 
Leben in altersbezogene Phasen, die durch Übergänge voneinander unterschie
den und miteinander verbunden sind. 

Sozialpädagogik, so unsere erste Annahme, ist also unmittelbar mit der 
Frage verbunden, wie Menschen Übergänge im Lebenslauf bewältigen (vgl. Hof/ 
Meuth/Walther 2014; Walther 2014). Damit ist sie zweitens an der Gestaltung 
dieser Übergänge beteiligt und – dafür steht „Doing Transitions“ vor allen Dingen 
– an deren fortlaufender Konstituierung (vgl. Walther 2020 et al.; Andresen et al. 
2022a). Drittens hat es sozialpädagogisches Handeln mit Differenzsetzungen 
und Ungleichheiten zu tun, die vorrangig an Übergängen reproduziert werden 
(vgl. Stauber 2020). Sozialpädagogik wird hinzugezogen, diese Differenzset
zungen zu bearbeiten und zu moderieren, (re-)produziert sie aber auch in der 
Auslegung von (u. a. altersbezogenen) Zugangsregeln und in der Prozessierung 
der Fallkonstituierung. 

Eine Dimension, entlang derer das Verhältnis von Sozialpädagogik und 
Übergängen untersucht werden kann, ist Zeit. So wie (sozial-)pädagogisches 
Handeln über die ihm inhärente Veränderungsperspektive eine Zeitdimension 
beinhaltet, so stehen auch Übergänge im Lebenslauf für die Zeitlichkeit von 
Sozialisationsprozessen (vgl. Kohli 1985), markieren sie doch Zustandswechsel 
im Sinne eines Vorher/Nachher in Lebensverläufen. Die Zeitlichkeit des Verhält
nisses von Sozialpädagogik und Übergängen ist jedoch wesentlich komplexer, 
sie umfasst verschiedene Schichten und Dimensionen, nicht zuletzt normative, 
die in komplexen Wechselbeziehungen zueinanderstehen. Die Entstehung der 
Sozialpädagogik und die Institutionalisierung des Lebenslaufs sind Ausdruck 
des gleichen Zeitregimes gesellschaftlicher Modernisierung. Dessen zentrale 
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Elemente sind Zukunftsorientierung, Linearität und Aufschübe bzw. Moratorien 
zur Vorbereitung auf spätere Teilhabe. Gleichzeitig weisen Konzepte wie die 
Entgrenzung des Lebenslaufs (vgl. ebd.) oder die Beschleunigung von Vergesell
schaftung (vgl. Rosa 2006) auf gesamtgesellschaftliche Zeitdynamiken hin, die 
die Notwendigkeit einer temporalen Reflexivität von Sozialpädagogik nahelegen. 

Gegenstand dieses Beitrags ist der Zusammenhang von Übergängen, Sozi
alpädagogik und Zeit. Sein Ziel ist es, anhand einer Analyse des sozialpädagogi
schen Beitrags zur Gestaltung und Hervorbringung von Übergängen Elemente 
einer temporalen Reflexivität in Bezug auf das Verhältnis Sozialpädagogik und 
Übergänge zu formulieren. Eine Spur in diese Richtung sind zeitliche Span
nungsverhältnisse, die die pädagogische Praxis der Gestaltung von Übergängen 
herausfordern, die diese teilweise aber auch selbst mit hervorbringt. Dabei 
schwingen immer auch zeitliche Normen und Normalitäten mit, das „in Time“ 
des Beitragtitels hat also eine zweifache Bedeutung: in der Zeit und rechtzeitig. 

Zuerst wird kurz in die Perspektive Doing Transitions eingeführt und die 
sozialpädagogische Praxis darin als Modus der institutionellen Regulierung 
von Übergängen im Lebenslauf verortet. Dann wird detaillierter die zeitliche 
Konstituierung von Übergängen erläutert. Vor diesem Hintergrund werden ex
emplarisch an der Lebenslage Jugendlicher und junger Erwachsener drei zeitliche 
Spannungsverhältnisse skizziert und anhand relationaler Konzepte von Zeitlich
keit interpretiert. Abschließend wird diskutiert, inwiefern die Perspektive Doing 
Transitions in Time zur Reflexivität sozialpädagogischer Übergangsgestaltung 
beiträgt. 

1. Doing Transitions – eine Forschungsperspektive und ihre 
sozialpädagogischen Implikationen 

Ausgangspunkt der Forschungsperspektive Doing Transitions war u.a. die Beob
achtung, dass immer mehr soziale Prozesse als Übergänge thematisiert und ge
staltet werden, und zwar von der frühen Kindheit bis ins höhere Alter.1 Während 
die Forschungsperspektive notwendigerweise interdisziplinär ist, enthält die Ge
staltung von Übergängen Fragen nach Gelingen und Risiken des Scheiterns, nach 
Förder- und Unterstützungsbedarfen und damit eine sozialpädagogische Rele
vanz, wobei die Kriterien für Gelingen und Scheitern selten hinterfragt werden. 

Die Forschungsperspektive Doing Transitions ist praxistheoretisch angelegt. 
Übergänge sind danach keine sozialen Gegebenheiten, sondern soziale Vollzugs
wirklichkeiten (vgl. Hirschauer 2004), d.h. historisch gewordene, fortlaufend 

1 Institutioneller Rahmen ist das DFG-Graduiertenkolleg „Doing Transitions – zur Gestaltung 
von Übergängen im Lebenslauf“ an den Universitäten Frankfurt und Tübingen (2017–2025, sie
he https://www.doingtransitions.org, Abfrage: 14.05.2024). 
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institutionalisierte, normalisierte und biografisch angeeignete Praktiken, in de
nen ihr Durchlaufen und ihre Gestaltung zusammenfallen. Zu diesen Praktiken 
gehört auch die Forschung, denn in ihrer Situiertheit und Positionierung und mit 
ihren Konzepten, Methodologien und Methoden leistet sie einen wesentlichen 
Beitrag zur Konstitution des Gegenstands, weshalb Doing Transitions als Beitrag 
zu einer reflexiven Übergangsforschung zu verstehen ist, die sich nicht dar
auf beschränkt, zu untersuchen, ob und wie Individuen Übergänge erfolgreich 
durchlaufen oder an ihnen scheitern, sondern auch ihre Hervorbringung zum 
Gegenstand von Forschung macht. 

Schaut man sich Übergänge unter dem Gesichtspunkt ihrer Hervorbringung 
an, erscheinen sie zuallererst als Praktiken der Differenzierung (vgl. Hirschau
er 2017). Konstitutiv ist zum einen die Unterscheidung zwischen den in der Re
gel wiederum als gegeben angenommenen Ausgangs- und Zielzuständen im Sin
ne des Vorher/Nachher, mithin ein Wechsel von Zugehörigkeiten zu (v. a. alters
bezogenen) Strukturkategorien (Schüler*in → Auszubildende), der sich in man
chen Fällen auch als Wechsel von Mitgliedschaften in Organisationen materiali
siert (Schule → Ausbildungsbetrieb). Zum anderen werden dabei aber auch andere 
Differenzlinien aufgerufen (z.B. formale Bildung, Geschlecht, Aufenthaltsstatus 
etc.) und dementsprechend gesellschaftliche Ungleichheitsverhältnisse reprodu
ziert und manchmal auch verschoben (vgl. Stauber 2020). 

Zur Operationalisierung der Frage, wie sich Übergänge und ihre Hervorbrin
gung als Praktiken vollziehen, lassen sich zuerst verschiedene Modi der Gestal
tung analytisch unterscheiden: 

• diskursive Praktiken, die Situationen und Prozesse als Übergänge, als Zustän
de des Dazwischen, z.B. des nicht mehr jugendlich, aber noch nicht erwachsen 
relevant machen; 

• institutionelle Markierungen, Zugangsregulierungen (Gatekeeping) und Ab
laufmuster, aber auch rituelle Symbolisierungen, die Übergänge prozessieren; 

• Positionierungen der Subjekte in ihren biografischen Konstruktions- und Be
wältigungsleistungen zur Adressierung als im Übergang bzw. als nicht mehr/ 
noch nicht. 

So produktiv ihre analytische Unterscheidung ist, so wichtig ist die theoretische 
und empirische Einsicht, dass diese Modi in Wechselbeziehungen zueinander
stehen. Zudem vollzieht sich die Hervorbringung von Übergängen nicht nur in 
aufeinander bezogenen Modi der Gestaltung, sondern auch in quer zu ihnen lie
genden, relationalen Dimensionen: 

• Übergänge im Lebenslauf sind nicht als individuelle zu denken, sondern als 
wechselseitige Prozesse in interpersonalen Beziehungen (etwa von Familien
mitgliedern), 
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• Doing Transitions hat außerdem eine materiale Dimension in Bezug auf Kör
per, Räume und Artefakte, die je unterschiedlich an der Hervorbringung von 
Übergängen beteiligt sind und 

• die Hervorbringung von Übergängen ist zeitlich relationiert. 

Insbesondere ausgehend vom Modus institutioneller Regulierung zeigt sich, 
dass der Gestaltung von Übergängen ein pädagogisches Element innewohnt, was 
wiederum auf ihre soziale, materiale, v.a. aber zeitliche Relationierung verweist. 
Schon die frühe anthropologische Übergangsforschung hat darauf hingewiesen, 
dass Übergänge sowohl die Vorbereitung der Übergangssubjekte auf zukünftige 
Anforderungen enthalten als auch die Überprüfung ihrer Eignung und die Be
gleitung in die neue Position (vgl. Eisenstadt 1956; Turner 1969; Andresen et al. 
2022a). Nicht zuletzt deshalb vollziehen sich in modernen Gesellschaften viele 
sog. normative Übergänge, die alle Gesellschaftsmitglieder durchlaufen, explizit 
in pädagogisch gerahmten Institutionen des Aufwachsens wie Kita, Schule, 
Ausbildung oder Jugendhilfe. Pädagogische Adressierungen werden aber auch in 
weniger prominenten Übergängen sichtbar, z.B. in Übergängen von Kindern in 
selbstständige Mobilität, in denen sich Zuschreibungen von Risiken, Kompeten
zen und Verantwortlichkeiten ausdrücken, in Umzügen in gemeinschaftliches 
Wohnen, in denen die Auseinandersetzung mit veränderten Bedürfnissen ar
tikuliert (vgl. Freutel-Funke/Müller 2022), oder in der Jugendweihe, in der 
ausgehandelt wird, was Jugend bedeutet (vgl. Prescher 2024). Doing Transitions 
ist somit immer auch eine pädagogische Praxis der Gestaltung und Herstellung 
von Übergängen, auch dort, wo das nicht explizit benannt wird. Gleichzeitig ist 
pädagogische Praxis immer direkt oder indirekt auf Übergänge bezogen und 
trägt damit zu ihrer Gestaltung und Herstellung bei (vgl. Hof/Meuth/Walther 
2014). Für die Sozialpädagogik hat Klaus Mollenhauer bereits 1965 festgestellt, sie 
leiste 

„Integrationshilfen an den vielen Übergängen und Konfliktstellen, die das Heran
wachsen in modernen Gesellschaften charakterisieren, und bessert die Schäden aus, 
die dem Einzelnen dabei immer wieder zugefügt werden“ (Mollenhauer 1965, S. 27). 

Auch Lothar Böhnisch bestimmt Sozialpädagogik als Unterstützung bei der Be
wältigung des Lebenslaufs und charakterisiert Übergänge als kritische Lebens
ereignisse und Bewältigungskontexte (vgl. Böhnisch 1997; Böhnisch/Schröer/ 
Thiersch 2005). Diese programmatischen Zielbestimmungen sozialpädagogi
scher Praxis leiten sich nach Franz Hamburger aus der lebenslaufbezogenen 
Institutionalisierung der Sozialpädagogik ab, die im Wohlfahrtsstaat für die 
Situationen zuständig ist, in denen „die Bedingungen für eine altersspezifische 
Normalität oder für die durchschnittliche Bewältigung von Statuspassagen 
fehlen“ (Hamburger 2012, S. 157). Er sieht in der Struktur sozialpädagogischer 
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Handlungsfelder deshalb auch eine Lebenslaufordnung angelegt, aus der sich je 
nach Lebensalter und Lebensverlauf unterschiedliche pädagogische Interventio
nen legitimieren (vgl. Hof/Meuth/Walther 2014; Walther 2021). 

Tabelle 1: Lebenslaufordnung der Sozialpädagogik (Hamburger 2012, S. 157) 
Grundstruktur 
des Lebens
laufs 

Kindheit Jugend Erwachsenen- 
status 

Alter 

Basis- 
institutionen 

Familie Schule, 
Ausbildung 

Erwerbsarbeit, 
Familienarbeit 

Familie, 
Partnerschaft 

Absicherung Tagesbetreu

ung, Elternbil
dung 

Jugendarbeit Kranken-/ 
Arbeitslosen

versicherung 

Renten-/Pflege

versicherung 

Normalisierung Erziehungsbe

ratung, 
Familienhilfe 

Jugend- 
sozialarbeit, 
Tagesgruppen 

Beratung, 
Klinik, 
Wohngeld 

Altenarbeit 

Krisen- 
bearbeitung 

Pflegefamilie, 
Adoption 

Heimerziehung, 
Drogenhilfe 

Wohnungs

losenhilfe, 
Suchthilfe, 
Schuldner- 
beratung 

Stationäre 
Altenhilfe 

Ausgliederung Inobhutnahme, 
Herausnahme 

Jugendpsych

iatrie/ 
-strafvollzug, 
geschlossene 
Unterbringung 

Psychiatrie, 
Strafvollzug 

Pflegeheim, 
Hospiz 

Hamburgers Schema (Tab. 1) zeigt, dass zum einen fast alle Handlungsfelder 
einen eindeutigen Lebensaltersbezug haben und auf vorangegangene und kom
mende Übergänge bezogen sind (horizontale Achse). Zum anderen unterscheiden 
sie sich in ihrer Nähe oder Distanz zum Normallebenslauf – je stärker die Abwei
chung, desto deutlicher die Intervention und desto folgenreicher ist diese auch 
für den weiteren Lebensverlauf (vertikale Achse). 

Dieser Lebenslaufordnung sozialpädagogischen Handelns unterliegt ein 
Zeitregime (vgl. Torres 2021). Abweichungen, die als individueller Hilfebedarf 
gedeutet werden, erscheinen immer auch als zeitliche Abweichungen im Sinne 
eines zu früh oder zu spät gegenüber im Normallebenslauf institutionalisierten 
Verhaltenserwartungen. Gleichzeitig führt deren sozialpädagogische Bearbei
tung keineswegs zur Nivellierung dieser Abweichungen, sondern zu weiteren 
Verzögerungen gegenüber dem Normallebenslauf, besonders dort, wo sozialisa
torischer Nachholbedarf zugeschrieben wird, d.h. der Bedarf eines zusätzlichen 
oder verlängerten Moratoriums zur kompensatorischen Erfüllung noch nicht er
ledigter Entwicklungsaufgaben. In den Fällen, in denen die Möglichkeiten eines 

122 



Aufholens ausgeschlossen wird, erfolgt die Ausgliederung aus dem Zeitregime 
des Normallebenslaufs. Das in fachlichen Diskursen, institutionellen Regulierun
gen und konkreten Interaktionen dominante Zeitregime (sozial-)pädagogischen 
Handelns lässt sich v.a. durch drei Aspekte charakterisieren: 

• Zukunftsorientierung – im Sinne einer zukünftig zu erreichenden normalen 
Lebensführung, 

• Linearität der Abfolge von Entwicklungsschritten, Lebensphasen, Übergän
gen und sozialen Positionen, 

• Zeiten des Aufschubs bzw. Bildungs- oder Entwicklungsmoratorien, deren 
Länge vom Grad der zugeschriebenen Abweichung abhängt. 

Da sozialpädagogische Praxis und die Gestaltung von Übergängen v.a. in dieser 
zeitlichen Dimension so eng miteinander verbunden sind, verspricht eine Aus
einandersetzung mit der zeitlichen Konstituierung von Übergängen gleicherma
ßen einen Beitrag zur Reflexivität von Übergangsforschung wie auch zur Reflexi
vität von Sozialpädagogik. 

2. Die zeitliche Konstituierung von Übergängen im Lebenslauf 

Übergänge im Lebenslauf haben wir eingangs als Ausdruck einer sozial situierten 
und historisch gewordenen Differenzierungspraxis bestimmt. Diese Differenzie
rungspraxis enthält zeitliche Basisunterscheidungen zwischen davor und danach 
und zwischen nicht mehr und noch nicht, die wiederum in vielfältiger Hinsicht 
zeitlich relationiert sind. 

Erstens sind Institutionalisierungen von Übergängen (etwa in Bezug auf 
Jugend) genauso wie damit zusammenhängende (jugendkulturelle) Praktiken in 
Relation zu jeweiligen gesellschaftlichen Entwicklungen in der historischen Zeit 
situiert. Dabei können relevante Zeitspannen von kürzerer oder längerer Dauer 
sein und sich wie Schichten überlagern (vgl. Koselleck 2000) oder es können 
Ungleichzeitigkeiten entstehen, weil Erwartungen eines beschleunigten Bewäl
tigens von Übergängen (etwa schulischer Bildungsübergänge) in Widerspruch 
treten zu Vorstellungen von jugendlichen Bildungsmoratorien. In dem Maße, 
in dem der Lebenslauf sozialem Wandel unterworfen ist, werden außerdem 
neue Übergänge oder etablierte Übergänge auf neue Weise hervorgebracht. So 
wurde etwa der Übergang in die Kita vor drei oder vier Jahrzehnten noch kei
neswegs als Übergang thematisiert, der möglicherweise scheitern kann, Folgen 
für den weiteren Lebensverlauf hat und deshalb durch Eingewöhnungsmodelle 
abgesichert werden muss. Inzwischen gilt dieser Übergang als erste zentrale Wei
chenstellung für eine Bildungsbiografie und ist mithin ganz selbstverständlicher 
Gegenstand einer institutionalisierten Übergangsgestaltung (vgl. Griebel/Niesel 
2000). Ein anderes Beispiel sind gesellschaftliche Diskurse zu sexueller Gewalt, 
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deren historische Formierung und Institutionalisierung etwa durch Aufarbei
tungskommissionen Übergänge zum Sprechen über sexuelle Gewalterfahrungen 
inszenieren und so erst ermöglichen. Dabei bringen sie gleichzeitig aber auch 
eine eigene Normativität von Gelingen und Scheitern hervor, mit der sich Be
troffene auseinandersetzen müssen, was sie auf sehr unterschiedliche Weise tun 
(vgl. Pohling 2021). 

Zweitens vollziehen sich Übergänge in der Relation zur Lebenszeit. Dies 
zeigt sich aus einer Perspektive auf Lebensverläufe im Sinne von Sequenzen 
von Lebensereignissen und Lebensphasen in Relation zum institutionalisierten 
Lebenslauf (vgl. Becker 2020). Dies gilt aber auch aus biografieanalytischer Sicht 
im Sinne der biografischen Erfahrungsaufschichtung in der Lebensgeschichte, 
obwohl sich Biografieforschung nicht immer explizit als Übergangsforschung 
versteht. So wird z.B. im Kontext von längerer Erkrankung Betroffenen eine per
manente Neu-Justierung und Neu-Positionierung im Hinblick auf verschobene 
oder versäumte Übergänge abverlangt, während medizinische Interventionen 
eigene Übergangsanforderungen stellen (vgl. Schwertel 2020). Als benachteiligt 
adressierte Jugendliche beziehen sich im Übergang in die Ausbildung auf unter
schiedliche Weise auf zwischen Schule und Familie akkumulierte Erfahrungen 
von Anerkennung und Missachtung, die Erwachsene im Fall des Nachholens von 
Schulabschlüssen als verpasste Gelegenheiten artikulieren (vgl. Eberle/Hirsch
feld 2022). 

Drittens gibt es institutionelle Zeitschichten, die sich in der Markierung von 
Übergängen durch Altersgrenzen und Zugangsvoraussetzungen bestimmter Po
sitionen, Ablaufmuster ihrer Prozessierung und Praktiken des Gatekeeping aus
drücken. Darin manifestieren sich ganz offensichtlich normative Markierungen 
richtiger Zeitpunkte und Zeitdauer von Übergängen. Diese können sich auch in 
organisationale Routinen einlagern. So zeigt Marius Hilkert (2022) in seiner Un
tersuchung der Prozessierung der Übergänge von Kindern in Fremdunterbrin
gung, wie Abfolge und Timing dieser Prozesse im Jugendamt v.a. durch organi
sationsinterne Zeitrhythmen bestimmt werden. 

In diesen unterschiedlichen Zeitschichten zeigen sich verschiedene Aspekte 
von Zeitlichkeit: 

• Momente oder Zeitpunkte im Kontext längerer Prozesse und Verläufe, 
• Dauer und Geschwindigkeit im Sinne der für bestimmte Prozesse benötigten 

Zeit, 
• Sequenzialität von Prozessen und Zeitpunkten im Sinne von Linearität, Re

versibilität oder Synchronizität, 
• Verhältnisse zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. 

Alle diese Dimensionen haben nicht nur eine analytisch-beschreibende, son
dern auch eine normative Seite – die Chrononormativität des Lebenslaufs (vgl. 
Freeman 2010; Riach/Rumens/Tyler 2014). Es gibt richtige und falsche Zeitpunk
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te für Übergänge; bestimmten Prozessen wird eine bestimmte Zeitdauer und 
Geschwindigkeit als normal zugeschrieben, institutionell zugewiesen, alltags
weltlich bzw. biografisch erwartet, andere gelten als deviant. Der Lebenslauf 
unterstellt eine richtige bzw. normale Abfolge von Übergängen und Lebens
phasen. Sie drückt sich in Figuren wie den Early School Leavers aus, die das 
Schulsystem vor dem Erreichen eines durchschnittlichen Abschlussniveaus ver
lassen, den Teenage Moms, denen aufgrund von Mutterschaft vor Erreichen eines 
ausreichenden Schulabschlusses fehlende Reife zugeschrieben wird, oder Alt
bewerber*innen auf Ausbildungsplätze (vgl. Stauber 2021). Dies sind nur einige 
prägnante Beispiele für die zeitliche Markierung von Zuständen des nicht mehr, 
aber noch nicht, in denen gleichzeitig normative Bewertungen als zu früh oder zu 
spät besonders deutlich hervortreten. 

Gleichzeitig deutet sich in der Unterscheidung und Relationierung von histo
rischen, institutionellen und Lebenszeitschichten schon an, dass wir es hier mit 
komplexen Überlagerungen und Wechselverhältnissen zu tun haben; umso mehr, 
wenn wir sozialen Wandel in Rechnung stellen, der in prominenten Zeitdiagno
sen als Beschleunigung, Verlust oder Fragmentierung der Zukunft, Aktivierung 
oder Stillstand thematisiert wird. So bedeutet Beschleunigung sowohl, dass be
stimmten Prozessen weniger Zeit zugestanden wird, als auch, dass sich Übergän
ge, die traditionell nacheinander zu absolvieren waren, zunehmend ineinander
schieben, gleichzeitig vollziehen, wenn auch in unterschiedlichen Gestaltungs
prozessen, und zu Entscheidungs- und Bewältigungsdilemmata führen können, 
die individuell bewältigt werden müssen. 

In der westlichen Moderne wird Zukunftsorientierung höher bewertet als Ge
genwarts- oder Vergangenheitsorientierung (vgl. Schmidt-Lauff 2014). Aus die
sem dominanten Zukunftsbezug werden weder Individuen noch pädagogische 
Institutionen entlassen, auch wenn mit der Entgrenzung des Lebenslaufs seit En
de des 20. Jahrhunderts allgemein eine zunehmende Zukunftsungewissheit zu
gestanden wird (vgl. Leccardi 2021; Blossfeld et al. 2005). Eine Metapher für letz
teres sind etwa die sog. Yoyo-Übergänge junger Erwachsener, die das Phänomen 
bezeichnen, dass Übergänge zwischen Jugend und Erwachsensein potenziell re
versibel werden und sich mit eigenen Geschwindigkeiten und Rhythmen zuneh
mend fragmentieren (vgl. Stauber/Walther 2013). Dies verstärkt sich noch ein
mal im aktivierenden Wohlfahrtsstaat, der vorausschauende Investition in Hu
mankapital als Prävention verlangt und fördert, die Absicherung von Risiken da
gegen als rückwärtsgewandt delegitimiert, Unterstützung hierfür reduziert oder 
zumindest an Eigenleistungen knüpft. 
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3. Zeitliche Spannungsverhältnisse in Übergängen Jugendlicher 
und junger Erwachsener 

Aus der Gemengelage unterschiedlicher Perspektiven auf und Dimensionen von 
Zeit in der Gestaltung und Hervorbringung von Übergängen und deren Wandel 
entstehen Spannungsverhältnisse, die wir exemplarisch an den als Übergänge 
thematisierten, regulierten und erfahrenen bzw. angeeigneten Lebenslagen Ju
gendlicher und junger Erwachsener kurz skizzieren (vgl. ausführlicher hierzu 
Stauber/Walther 2024). 

3.1 Aufschub (Moratorium) versus Beschleunigung 

An Übergängen in Ausbildung und Arbeit nehmen Bildungs- und Qualifikations
anforderungen kontinuierlich zu, andererseits werden diskursiv und institutio
nell Erwartungen formuliert, diese Anforderungen immer schneller und früher 
im Lebenslauf zu erfüllen. Solche Erwartungen zeigten sich etwa in den Begrün
dungen für die Modularisierung von Studiengängen im Bolognaprozess, für die 
Einführung von G8, in der Unterscheidung zwischen U25 und Ü25 im Jobcenter 
oder für die Vorverlagerung der Berufsorientierung in Klasse 7. Es scheint darum 
zu gehen, die historische Verlängerung von Übergängen ins Erwachsensein insti
tutionell wieder einfangen zu müssen. Dass dies nicht oder nur bedingt funktio
niert, zeigt sich u.a. daran, dass Jugendliche bei Beginn einer Ausbildung heu
te fast so alt sind wie Studienanfänger*innen, nicht zuletzt auch deshalb, weil 
viele Schulabgänger*innen mit Haupt- oder Realschulabschluss inzwischen lie
ber ihre Schulabschlüsse erhöhen als direkt in eine Ausbildung einzumünden. Sie 
wollen ihre Wahlmöglichkeiten verbessern – und Zeit gewinnen; dies auch gegen 
den Widerstand von sozialpädagogischen Fachkräften, die unter Druck stehen, 
vollzogene Übergänge zu liefern und gleichzeitig einen Beitrag gegen den Fach
kräftemangel zu leisten (vgl. Walther 2020). In der Pandemie, als auf einmal alles 
stillzustehen schien, reduzierte sich diese Spannung keinesfalls, sondern steiger
te sich noch im Sinne eines unproduktiven Moratoriums: „Es ist sehr frustrierend 
am selben Punkt zu stehen wie letztes Jahr vor dem harten und gefühlt ewigen 
Winter voller Beschränkungen … Ich habe Sorge mein Leben zu verpassen“ (Zitat 
einer Befragten in JuCo2, Andresen et al. 2022b: 4). 

Mit dieser Sorge trat auch die Kritik am dominanten Modus der Beschleuni
gung (vgl. Rosa 2006) in den Hintergrund; gleichzeitig schien und scheint die At
traktivität und Omnipräsenz des jugendkulturellen Phänomens des Chillens un
gebrochen zu sein (vgl. Mengilli 2022; siehe auch den Beitrag von Leinhos, Men
gilli und Siepholz in diesem Band) und kann vor diesem Hintergrund als Versuch, 
immer wieder Phasen des Innehaltens oder selbstbestimmter Kurzzeitmoratori
en zu organisieren, interpretiert werden kann. 
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3.2 Gleichzeitigkeit und Ungleichzeitigkeit 

Die Lebenslage junger Erwachsene steht für eine Entgrenzung des Lebenslaufs 
und für zunehmend gleichzeitige Anforderungen, Erwartungen, Zumutungen, 
aber auch für Möglichkeiten des Jugend- und Erwachsenenalters. Auch an die
ser Entwicklung der Gestaltung von Übergängen sind sozialpädagogische Maß
nahmen aktiv beteiligt, indem sich etwa in der Schule Jugendliche, die noch mit 
der Bewältigung des Übergangs in die weiterführende Schule beschäftigt sind, 
schon aktiv zu Ausbildung und Arbeit positionieren sollen; indem die offene Kin
der- und Jugendarbeit immer seltener junge Erwachsene und dafür stärker Kin
der und jüngere Jugendliche adressiert, auch indirekt mit früheren Schließzei
ten; oder indem Care Leavern zugemutet wird, so zu tun, als sei der Übergang ins 
Erwachsensein mit dem Ende der Hilfe schon vollzogen. Doch Jugendliche sind 
nicht nur Opfer solcher Zumutungen, sie gehen auch aktiv mit diesen um. Jana 
Heer (2022) analysiert in einer laufenden Dissertation Praktiken, mit denen Ju
gendliche in der Pandemie versuchten, die (anders nicht lebbare) Gegenwart – 
z.B. die verpassten Feste und Partys – einzufangen. So wurde anhand von Tik- 
Tok-Trends wie „What I would have worn“ (wenn z.B. der Abiball stattgefunden 
hätte) Konjunktiv 2 zum Ersatz für nicht gelebte Gegenwart. Zudem enthielt die
se Bearbeitung des Problems fehlender Gegenwart das prospektive Moment, sich 
in unterschiedlichen Varianten zu entwerfen. 

3.3 Gegenwarts- versus Zukunftsorientierung 

Schon vor fast 40 Jahren begründeten Lothar Böhnisch und Werner Schefold 
(1985) das Konzept der Lebensbewältigung damit, dass der Wohlfahrtsstaat sein 
Integrations- und Zukunftsversprechen nicht länger aufrechterhalten könne, 
und beobachteten eine zunehmende Gegenwartsorientierung Jugendlicher. In 
der Jugendforschung korrespondierte dies mit der Entdeckung der Eigenständig
keit der Jugendphase. Ende der 1990er-Jahre konstatierte Richard Münchmeier 
(1998), die Krise der Arbeitsgesellschaft habe die junge Generation erreicht. 
Schon da verdichteten sich Anzeichen eines Planungsparadoxes: Jugendliche 
sollen immer früher beginnen, ihre Zukunft zu planen, die gleichzeitig immer 
ungewisser wird (vgl. Stauber/Walther 2013; Stauber 2021). Auch hier lässt sich 
die Praxis des Chillens als ein vorübergehendes Aussteigen aus diesem Dilemma 
interpretieren – im Sinne einer kollektiven Verteidigung der Gegenwart und 
Ausdruck einer Generationenlage, die durch verweigerte Zukunft charakterisiert 
ist (vgl. Mengilli 2022). 

Die Frage nach Gegenwart und Zukunft wird aber am deutlichsten im Fall 
von Fridays for Future. Hier findet – darauf weist auch Fabian Kessl (2023) hin 
– eine Umkehrung des Generationenverhältnisses statt. War das Einklagen von 
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Zukunftsorientierung traditionellerweise der Part der Erwachsenen gegenüber 
einer gegenwartsorientierten Jugend, so scheint sich dies umgekehrt zu haben. 
Sich für die Zukunft des Planeten zu engagieren, lässt sich dabei jedoch auch 
als sinnstiftende Bewältigung der eigenen biografischen Zukunftsungewissheit 
lesen. Allerdings ist diese Form der Bewältigung nicht allen gleichermaßen 
verfügbar, man muss sie sich leisten können, denn auch in diesen Protesten 
reproduziert sich soziale Ungleichheit. 

Tatsächlich stellen alle diese Spannungsverhältnisse Bewältigungsanfor
derungen an Jugendliche und junge Erwachsene in ungleicher Intensität und 
in Lebenslagen, die durch ungleiche Bewältigungsressourcen und -spielräume 
strukturiert sind. So werden gestaltbare Moratorien und erzwungene Wartesi
tuationen unterschiedlich zugestanden bzw. zugemutet – Valentina Cuzzocrea 
(2019) spricht von „forced waithood“ als Strukturmerkmal des Erwachsenwerdens 
angesichts ungewisser und prekärer Übergänge Jugendlicher in Süditalien, ein 
Strukturmerkmal, das erst recht für junge Geflüchtete gilt (vgl. Reinhardt 2022). 

4. Relationale Zeit – zeitliche Relationalität 

Wohlfahrtsstaatliche Institutionen, Sozialpädagogik und Jugendforschung ha
ben bislang wenig Reflexivität für diese verschwimmenden Zeitlichkeiten des 
Aufwachsens entwickelt. Dabei gibt es durchaus Vorschläge, Zeit und insbeson
dere das Verhältnis von Jugend und Zeit auch nicht-linear zu deuten. So kritisiert 
etwa Bronwyn Wood (2017) die Trennung von Übergangs-, Jugendkultur- und 
Partizipationsforschung, weil mit dieser Trennung das Zusammenwirken von 
Gegenwart und Zukunft im Alltag und den Biografien Jugendlicher übersehen 
werde, während institutionell ein Verständnis von Jugend als linearem Übergang 
dominant bleibe. In Anlehnung an Ingolds (2007) „Geschichte der Linie“ entwirft 
sie für eine relationale Jugendforschung drei alternative Figuren für Zeitlich
keit: Es gehe erstens darum, längere Zeiträume, Genealogien und historische 
Sedimente im Vollzug von Jugend sichtbar zu machen und damit individua
listisch verkürzte Zuschreibungen (etwa von aktuellen Benachteiligungslagen, 
Ausgrenzungsrisiken, Positionierungen und Praktiken) zu verhindern. Es gehe 
zweitens darum, deutlich zu machen, dass Zeiten nicht einfach als Schichten 
aufeinanderliegen, sondern ineinander verflochten sind – zu threads, d.h. Strän
gen oder Kordeln, – eine Figur, die auf die Relationalität von Zeit und Raum, aber 
auch auf intersektional verwobene soziale Positionierungen verweist. Drittens 
sind Veränderungen im Lebensverlauf eingebettet in fortlaufende, längerfristige 
alltagsweltliche Prozesse und daher nicht als isolierte, spektakuläre Brüche zu 
betrachten. Hierfür steht die Forschungsperspektive des Wayfaring (des Herum
wanderns) anstelle einer Fokussierung auf institutionell als Übergänge markierte 
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Zeitpunkte. Alle drei Figuren betonen statt naheliegender Entweder-Oder- 
Logiken das Zusammenspiel unterschiedlicher Temporalitäten: 

• Beschleunigung und Moratorium, 
• Zukunfts- und Gegenwartsorientierung, 
• Sequenzialität und Gleichzeitigkeit. 

Dieses Zusammenspiel unterschiedlicher historischer, institutioneller und bio
grafischer Zeitlichkeiten statt eindimensional-linearer Zeit haben auch Nuria 
Sánchez und Laura Bernardi mit ihrem Konzept relativer Zeit im Blick: „We need 
to adopt a more comprehensive and explicit conceptualisation of time – a con
ceptualisation that goes beyond an absolute (linear, chronological, uniform) 
definition – to incorporate the notion of relative time“ (Sánchez/Bernardi 2022, 
S. 122). 

Sie denken die Relativierung von Zeit in dreierlei Hinsicht: „multidirection
al, elastic and telescopic“ (ebd.). Multidirektional bezeichnet das Gegenteil von 
linear: nämlich vor und zurück (reversibel), in Gleichzeitigkeit und Ungleichzei
tigkeit oder in Suchbewegungen – wie etwa die Tik-Tok-Onlinepraktiken im Um
gang mit verpassten Gelegenheiten. Elastisch bezeichnet einen konstanten Wech
sel von Warten, Mithalten und Hinterherlaufen und das Unterlaufen des Zeit
drucks – z.B. die Versuche, durch Chillen eine Entschleunigung zu bewirken. Te
leskopisch bezeichnet den Blick auf eine Zukunft, sowohl konform, im Sinne von 
wohlfahrtsstaatlich institutionalisierten Lebenslaufversprechen als auch in Ent
würfen, diese Zukunft anders zu denken – wie etwa bei Fridays for Future (vgl. 
ebd., S. 123 ff.). 

Michael Flaherty (2003) fasst die subjektive Interpretation und Bearbeitung 
von Zeit aus einer interaktionistischen Perspektive mit dem Begriff time work, 
der im Sinne zeitbezogener Agency darauf hinweist, dass Zeiterfahrungen im 
Hinblick auf Dauer oder Geschwindigkeit (etwa von Schulstunden) (inter-)aktiv 
gestaltet werden: „Time work integrates agency with temporality […] Thus we can 
define time work as one’s effort to promote or suppress a particular temporal 
experience“ (ebd., S. 19). Carmen Leccardi (2021) greift dieses Konzept auf, um so 
die Agency Jugendlicher angesichts ungewisser Übergänge ins Erwachsensein zu 
fassen: „By engaging in time work, subjects operate personal choices based on ad 
hoc evaluations“ (ebd., S. 91). 

Hier liegt der Bezug auf das grundlegend temporale Verständnis von Agen
cy sehr nahe, welches Emirbayer und Mische (1998) ausgearbeitet haben, wonach 
sich Agency als iterative Praxis immer aus einem Akkord der drei – situativ je
weils unterschiedlich stark tönenden – Zeitdimensionen zusammensetzt: aus in 
der Vergangenheit erworbenen Erfahrungen, aus einem prospektiven Blick auf 
die Zukunft und aus der Bewältigung gegenwärtiger Anforderungen. Alle diese 
Konzepte eröffnen einen gleichermaßen relationalen wie reflexiven Blick auf zeit
liche Kontingenzen, Unplanbarkeiten, Unverfügbarkeiten sowie biografische Ei
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genwilligkeiten und Unvorhersehbarkeiten in Bezug auf Fragen der Gestaltung 
und Hervorbringung von Übergängen und damit auch sozialpädagogische Fra
gen. 

5. Doing Transitions in Time: der Gewinn einer zeitlich 
relationalen Perspektive auf Übergänge für die 
Sozialpädagogik 

Eine zeitlich-relationale Perspektive auf Übergänge, wie wir sie hier skizziert 
haben, erlaubt erstens, die zeitlichen Normativitäten und ihren Niederschlag 
in den Institutionen des Lebenslaufs und damit auch in sozialpädagogischen 
Zugriffen und Praktiken offenzulegen. Das ist bedeutsam sowohl für die sozial
pädagogische Praxis und Forschung, da beide eine Tendenz zur Reifizierung der 
wohlfahrtsstaatlich-normativen Vorgaben des Lebenslaufs haben, was Wolfgang 
Schröer (2013) treffend als methodologischen Institutionalismus bezeichnet. 
Zweitens lassen sich Differenzen und Ungleichheiten zwischen Jugenden (aber 
auch in anderen Lebensaltern), die sozialpädagogischer Adressierung und Inter
vention zugrunde liegen, als temporale reformulieren und analysieren. Besonders 
an Bildungsverläufen und Übergängen in Ausbildung und Arbeit zeigt sich, wem 
welche Aufschübe, Auszeiten und Wartezeiten zugestanden bzw. zugemutet 
werden, wem welche Möglichkeiten des Entschleunigens offenstehen (und wem 
nicht). Drittens ermöglicht zeitliche Relationierung einen differenzierten Blick 
auf Agency und auf Subjektivierungsprozesse im Lebensverlauf, umso mehr, 
wenn, wie in der Pandemie, auf der Flucht oder in Kriegszeiten, Gegenwart und 
Zukunft prekär werden (vgl. Stauber 2021). Während z.B. Jugendliche nach der 
Pandemie durch Aufholprogramme weiter durch die beschleunigte Vergesell
schaftung getrieben werden, nutzen sie diese diskursiven Anlässe auch dafür, ein 
Recht auf Gegenwart zu reklamieren. Sie suchen und finden immer wieder Wege, 
sich einer strikten Leistungsorientierung und einseitigen Verwertungslogik zu 
entziehen, auch wenn der aktivierende Zugriff auf den Lebenslauf unausweich
lich zu sein scheint; das lässt sich in Praktiken des Chillens ebenso zeigen wie im 
politischen Aktivismus. Genau in dieser subjektivierenden Funktion zeigt sich die 
Machtförmigkeit zeitlicher Zugriffe, die genauso Unterwerfung unter dominante 
Zeitregimes bedeutet wie sie eigensinnige Handlungsfähigkeit generiert. 

Doing Transitions in Time beansprucht die beschriebenen Figuren relatio
naler Zeitlichkeit auch in ihrer Kritik an Chrononormativität aufzunehmen und 
forschungspragmatische Trennungen wie die von Übergängen, Alltagsgestaltung 
und Partizipation zu überwinden. Dabei ist mitnichten der Anspruch verbun
den, ein neues Paradigma in den Raum zu stellen. Es geht vielmehr darum, das 
Thema der Zeitlichkeit zu nutzen, um bereits entwickelte Konzepte in temporaler 
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Perspektive neu zu reflektieren, etwa als konsequentes Weiterdenken des Kon
zepts der Lebensbewältigung. Dieses beanspruchte in seiner ursprünglichen, 
sozialisationstheoretischen Fassung (vgl. Böhnisch/Münchmeier 1985) v.a., den 
subjektiven (bzw. subjektivierenden) Sinn der Lebensstile und Praktiken, die vom 
Normallebenslauf abweichen, zu fassen und diese im Kontext der abnehmenden 
Erreichbarkeit dieses Normallebenslaufs zeitgeschichtlich zu situieren. Eine 
temporale Relationierung trägt in diesem Sinne als weitere wichtige Perspekti
vierung zum Kaleidoskop sozialpädagogischer Reflexivität bei. 
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Doing-Time in Übergangsprozessen 

in Mutterschaften 

Stefanie Veith 

Zeit als soziale und subjektive Ordnungskategorie konstruiert und strukturiert 
biografische Übergänge im Lebensverlauf. Die Zeitperspektive ist daher imma
nent für die Übergangs- und Biografieforschung in Theorie und Empirie und so 
auch für die Rekonstruktion von Übergängen in Mutterschaften als bedeutende 
biografische Wendepunkte mit weitreichenden Umstellungen für die alltägli
che Lebensführung (vgl. Kleikamp 2017, S. 18). Das Vorhandensein zeitlicher 
Dimensionierung wird dabei in den vorhandenen Studien – im Kontext von 
Biografie- und Übergangsforschung sowie auch spezifischer auf Übergänge in 
Mutter-, Vater- oder Elternschaft bezogen – bis auf wenige Ausnahmen (vgl. 
Krumbügel 2022) vorausgesetzt und in seiner theoretischen und empirischen 
Bedeutung und Strukturiertheit meist nicht explizit verhandelt. Dies trifft auch 
auf die bisherigen Analyseschritte im Kontext des eigenen Dissertationsprojektes 
zu, welches Bewältigungsverläufe im Übergang in Mutterschaften als biografi
sche Längsschnittstudie mit zwei Erhebungszeitpunkten (prä- und postnatal) 
rekonstruiert. 

Angestoßen durch den Titel der Kommissionstagung „Sozialpädagogische*s 
Zeit*en“ und die Auseinandersetzung mit dem Doing-Transition-Ansatz von 
Walther et al. (2020), wurde Zeit nun explizit als heuristische Interpretationsfolie 
zur erneuten inhaltsanalytischen Auswertung eines Teilbereichs des Daten
materials genutzt. Dieser zusätzliche Analyseschritt versucht, die bisherigen 
narrationsanalytisch (vgl. Schütze 1983) gewonnenen Ergebnisse bezogen auf 
eine Zeitperspektive zu schärfen und verschiedene Zeitbezüge und deren Wech
selwirkung in Übergängen in Mutterschaften zu rekonstruieren. Walther et al. 
(2020) verorten Zeit, neben sozialen Beziehungen und der materiellen Dimension 
aus Raum, Dinglichkeit und Körper als zentralen Modus der Herstellung und 
Gestaltung von Übergängen, welcher sich in lebensalterspezifischen Überzeu
gungen und demnach Fragen der Chrononormativität zeige (vgl. auch Walther/ 
Stauber/Settersten 2022, S. 11). 

Die eigene Analyse folgt dem Zeit-Verständnis, die Zeit im Sinne eines Do
ing-Time als Fähigkeit, „natürliche, gesellschaftliche und subjektive Zeiten in eine 
individuelle Ordnung zueinander zu bringen“ (Gerding 2009, S. 225), konstruiert 
und auf mögliche Krisen verweist, wenn die Synthese der Zeitbezüge ausbleibt. 
Der von Gerding übernommene Begriff der Zeitordnung, den die Autorin wie
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derum u.a. auf Durkheim zurückführt (vgl. ebd., S. 23), verweist allgemeinhin 
auf die strukturierende Funktion von Zeit in sozialen Bezügen, Alltag und Biogra
fie. Auf Grundlage des eigenen Datenmaterials fragt der Beitrag daher auch nach 
den Aushandlungsprozessen eines Doing-Time in Übergangsprozessen in Mut
terschaft, möglichen Krisen, wenn Syntheseleistungen ausbleiben, sowie daran 
anknüpfende Bewältigungsversuche. Nach einem knappen forschungsmethodi
schen Einblick in die Dissertationsstudie, wird das ergänzende inhaltsanalytische 
Vorgehen im Kontext des Beitrags skizziert. Hieran anschließend werden zentra
le inhaltsanalytisch gewonnene Befunde im Querschnitt sowie bezogen auf zwei 
Fallbeispiele vorgestellt und abschießend hinsichtlich der Potenziale einer Doing- 
Time-Perspektive für die Rekonstruktion von Übergängen in Mutterschaften dis
kutiert. 

1. Zur Studie 

Als Konsens aktueller Übergangsforschung kann die Erkenntnis betrachtet wer
den, dass Deutungen und Handlungen im Übergang immer von biografischen Er
fahrungsaufschichtungen im Spannungsverhältnis situativer und gesellschaftli
cher Kontextbedingungen durchdrungen sind (vgl. Walther/Stauber/Settersten 
2022; Dausien/Rothe/Schwendowius 2016), die bestmöglich longitudinal erfasst 
werden können (vgl. Thiersch 2020, S. 16). Daher ist das eigene Dissertationspro
jekt als rekonstruktive Längsschnittstudie mittels biografisch-narrativer Inter
views (vgl. Schütze u.a. 1983) zu zwei Erhebungszeitpunkten angelegt. Um Pro
zessverläufe des Mutterwerdens in ihrer Komplexität und Vielfaltigkeit rekon
struieren zu können, wurden Frauen, die zum ersten Mal ein Kind erwarteten, 
pränatal im letzten Schwangerschaftsdrittel zu ihren Erwartungen an die eigene 
Mutterschaft und das Leben mit dem Kind sowie postnatal, rund um den ersten 
Geburtstag des Kindes, nach ihren Erfahrungen zur Mutterschaft befragt. Zum 
Zeitpunkt der ersten Befragung befanden sich alle Frauen in heterosexuellen Part
nerschaften. 

Das Datenmaterial, bestehend aus 29 biografisch-narrativen Interviews zu 
zwei Erhebungszeitpunkten, wurde mit einem mehrdimensionalen und mehr
stufigen Auswertungsverfahren als Erweiterung von Schützes Methodik der 
Narrationsanalyse (vgl. Schütze 1983, S. 286 f.) ausgewertet. 

Anders als im Dissertationsprojekt zielt die ergänzende inhaltsanalytische 
Auswertung (vgl. Mayring 2022) für diesen Aufsatz, auf Grundlage von sieben 
Eckfällen aus dem Korpus des Samples,1 nun nicht auf die Rekonstruktion von 

1 Die sieben Eckfälle wurden für diesen Beitrag mithilfe des Datenanalyseprogrammes MAXQDA 
inhaltsanalytisch bezogen auf Zeit als Analysedimension codiert und ausgewertet. Die Auswer
tung führte zu der in Kapitel 2 dargestellten Systematik der unterschiedlichen Zeitordnungen 
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Übergängen in Mutterschaften in der Gesamtbetrachtung. Vielmehr soll die 
zeitliche Dimension als Teilaspekt der Übergangsbewältigung, welche Vermitt
lungsversuche unterschiedlicher Zeitordnungen im Sinne eines Doing-Time 
beinhaltet, explizit hervorgehoben werden. 

Im Anschluss an die Darstellung grundlegender Ergebnisse aus der Inhalts
analyse wird eine als besonders krisenhaft erfahrende Zeitdiskrepanz – aufgrund 
von erwarteten, aber nicht direkt mit der Geburt des Kindes einsetzenden spezi
fischen Muttergefühlen – hinsichtlich der erkennbaren Herstellungs- und Bewäl
tigungsverläufe anhand von zwei exemplarischen Fallanalysen rekonstruiert. Bei 
dem Konstrukt der Muttergefühle handelt es sich um keine Kategorie, die von au
ßen an das Datenmaterial herangetragen wurde, sondern um eine, die sich in der 
Fallanalyse rekonstruieren ließ und von den befragten Frauen implizit oder expli
zit so benannt wurde. 

2. Zentrale Befunde der Inhaltsanalyse 

Die Inhaltsanalyse legt vielfältige, teils widersprüchliche und miteinander verwo
bene Zeitordnungen offen, mit denen das Subjekt im Übergang in Mutterschaft 
konfrontiert wird und die für individuelles Zeithandeln synthetisiert werden 
müssen. Neben den natürlichen Zeitordnungen (vgl. Gerding 2009, S. 225), wie 
dem Zeitpunkt der Geburt des Kindes als Realordnung von Zeit, wird allge
meinhin in der Übergangs- und Biografieforschung (vgl. Böhnisch/Schröer 
2004; Walther/Stauber/Settersten 2022) sowie spezifisch in der Erforschung 
von Übergängen in Mutterschaften (vgl. Hof 2022; Miller 2005; Rille-Pfeiffer 
2010) auf die Relevanz a) gesellschaftlicher Zeitordnungen hingewiesen. In der 
Analyse des eigenen Materials zeigen sich darüber hinaus auch Zeitordnungen 
als strukturierend für das Deuten und Handeln im Übergang in Mutterschaft, die 
hier als b) partner-, c) kind- und d) subjektbezogene Zeitordnungen bezeichnet 
werden sollen. Diese Befunde werden im Weiteren ausgeführt. 

a) Gesellschaftliche Modernisierungsprozesse insbesondere seit den 1960er- 
Jahren haben zur Individualisierung und Pluralisierung der Lebensführung 
geführt, sodass monolithische normative gesellschaftliche Zeitordnungen, 
die den Lebenslauf zwingend strukturieren, nicht mehr gegeben sind. Dies 
zeigt sich u.a. in der abnehmenden biografischen Selbstverständlichkeit von 
Ehe und Elternschaft (vgl. Peukert 2019) oder veränderten Elternschafts
leitbildern (vgl. Diabaté et al. 2015). Dennoch hat Zeit ihre gesellschaftliche 
oder zumindest soziale Ordnungsfunktion nicht gänzlich verloren, wie in der 

im Übergang in Mutterschaften. Die so gewonnenen Ergebnisse wurden durch weitere Befunde 
aus der longitutionalen Dissertationsstudie angereichert. 
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Analyse u.a. bezogen auf Vorstellungen über den richtigen Zeitpunkt für die 
Umsetzung eines Kinderwunsches deutlich wird. Dieser wird laut Studien 
(vgl. u.a. Matthiesen 2013, S. 69; Rille-Pfeiffer 2010, S. 167) und auch von 
einer Mehrheit der befragten Frauen chrononormativ (vgl. Walther/Stauber/ 
Settersten 2022) innerhalb einer gewissen, idealtypischen Altersspanne als 
gegeben betrachtet sowie nach Beendigung von Ausbildung, nach beruflicher 
Etablierung und verfestigter Partnerschaft. Darüber hinaus zeigen sich in 
der eigenen Analyse soziale Erwartungen über richtige Zeitpunkte besonders 
deutlich in Bezug auf Fragen der Verselbstständigung von Mutter und Kind, 
wie bezogen auf ein Abstillen des Kindes oder den Wiedereinstieg in den 
Beruf. Gesellschaftliche Zeitordnungen im Übergang in Mutterschaft impli
zieren des Weiteren als normal klassifizierte prä- wie postnatale Zeitverläufe. 
So wird u.a. erwartet, dass sich die werdende Mutter präpartal auf die Geburt 
und das Leben mit Kind vorbereitet und den Verlauf der Schwangerschaft 
regelmäßig durch Gynäkolog*innen kontrollieren lässt. Da das Individu
um diesbezügliche gesellschaftliche Zeitordnungen meist sozialisatorisch 
verinnerlicht hat, zudem von anderen Personen sowie durch mediale und 
medizinische Diskurse darauf hingewiesen wird und Abweichungen begrün
dungsbedürftig sind, folgen die Frauen den Erwartungen meist unkritisch, 
auch um als verantwortungsvolle Mutter wahrgenommen zu werden. Denn 
wie u.a. die Studien von Miller (2005) und Mozygemba (2013) zeigen, wer
den mögliche negative Erfahrungen im Kontext von Schwangerschaft und 
Geburt anderenfalls direkt auf ungenügende Vorbereitung und Missachtung 
medizinischer Empfehlungen und demnach auf die mangelnde Verantwor
tungsübernahme der werdenden Mutter zurückgeführt (vgl. Miller 2005, 
S. 94; Mozygemba 2013, S. 56). Die wenigen Frauen in der eigenen Studie, 
die sich bewusst gegen gängige Formen der Schwangerschaftsvorsorge und 
Geburtsvorbereitung sowie postnatal für abweichende Praktiken der Versor
gung sowie der Alltagsgestaltung mit Kind entschieden haben, beschrieben 
teilweise konflikthafte Abgrenzungs- und Selbstbehauptungsprozesse wie 
auch Zweifel und Selbstvorwürfe. 

b) Partnerbezogene Zeitordnungen2 beinhalten das Deuten und Handeln im 
Zeitbezug des jeweiligen Partners und Kindsvaters und erweisen sich be
sonders dann als strukturierend oder auch destrukturierend, wenn unter
schiedliche partnerschaftliche Zeitvorstellungen aufeinandertreffen und 
ausgehandelt werden müssen, wie bezogen auf das Zeitmaß für gemeinsame 
Paar- und Familienzeit, aber auch für individuelle Freizeit. Partnerbezogene 
und partnerschaftliche Zeitordnungen sind dabei wiederum durchdrungen 

2 Das Sample der Studie setzt sich ausschließlich aus Frauen in heterosexuellen Liebesbeziehun
gen zusammen mit in der Selbstbezeichnung männlich konnotierten Partnern. 
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von gesellschaftlichen Zeitordnungen, die sich weiterhin in einer geschlechts
spezifischen Aufteilung von Care- und Erwerbstätigkeit niederschlagen und 
die primäre Verantwortung und das Zeitnehmen für die Versorgung des Neu
geboren, gefördert durch „Naturalismusdebatte und Stilldogma“ (Kleikamp 
2017, S. 16), vielfach primär der Mutter zusprechen. Zeit ist demnach kei
ne geschlechtsneutrale Kategorie, sondern eine, die geschlechtsspezifische 
Ungleichheit über Zeit stabilisiert (vgl. Gerding 2009, S. 18). 

c) Unter kindbezogenen Zeitordnungen sollen all diejenigen Zeitbezüge ge
fasst werden, die sich aus der kindlichen Entwicklung und den kindlichen 
Bedürfnissen ergeben. Während in der Schwangerschaft insbesondere Gy
näkolog*innen und Hebammen quasi als Vormund*in für die kindlichen 
Bedürfnisse fungierten und bestimmte Verhaltensweisen von den werdenden 
Müttern zum Wohle der embryonalen Entwicklung einforderten, macht der 
Säugling nach der Entbindung direkt auf seine Bedürfnisse aufmerksam. 
Die von den befragten Frauen vielfach geäußerte Vorstellung, dass das Neu
geborene für die Befriedigung seiner Grundbedürfnisse zu Beginn quasi 
dem mütterlichen Zeitnehmen ausgeliefert ist, strukturiert das individuelle 
Deuten und Handeln im Zeitbezug. Eine Vielzahl der Frauen beschreibt die 
Erfahrung in den ersten Monaten gleichsam zu jeder Zeit reaktiv auf die 
kindlichen – zeitlich kaum zu prognostizierenden – Bedürfnisse reagiert 
zu haben, einhergehend mit der Erfahrung des Zeitverlustes für die Be
friedigung eigener Grundbedürfnisse. Während die meisten Frauen diese 
Erfahrung der absoluten Zeitdiskrepanz und Fremdbestimmung, verbunden 
mit dem Verlust von Alltagsstruktur, als temporär beschrieben, daher häufig 
nicht problematisierten und eher auf ein Genießen der intensiven Zeit ver
wiesen, erlebten andere Frauen die scheinbar unabdingbare Anpassung an 
die Zeitordnung des Kindes als Selbstaufgabe. Wenige Frauen konnten diese 
Zeitdiskrepanz bis zur zweiten Befragung nicht bewältigen, mit als belastend 
erlebten Folgen für das individuelle Zeithandeln. 

d) Subjektbezogene Zeitordnungen beinhalten insbesondere die Zeitbedürfnis
se und Zeitprioritäten der Frau vor der Elternschaft wie auch die Erwartungen 
an die Elternschaft als grundlegend für das postnatale Deuten und Handeln. 
Wie bereits beschrieben, geht Mutterschaft für die befragten Frauen vielfach 
mit einem Gefühl von Zeitknappheit einher, welches auch durch veränder
te Prioritäten im Zeithandeln versucht wird zu bewältigen. Wie in der (Fa
milien-)Soziologie bereits mit langjähriger Tradition beschrieben (vgl. u.a. 
Gerding 2009, S. 33), zeigt sich auch in der eigenen Studie, wie die Zeitbe
dürfnisse und Zeitordnungen in Familien stets aufeinander angepasst werden 
und emotionale Verstrickungen das Zeithandeln einzelner Familienmitglie
der meist nicht rationalisierbar beeinflussen. 
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Insgesamt verdeutlicht die Inhaltsanalyse, dass (werdende) Mütter mit diversen 
Zeitordnungen konfrontiert werden, die in verschiedenen Phasen des Übergangs 
unterschiedlich mit dem subjektiven Zeiterleben in Einklang gebracht werden 
können. Diesbezügliche Aushandlungs- und Synthetisierungsprozesse verlaufen 
dabei zugleich bewusst wie auch unbewusst über einen Zeitverlauf, welcher die 
alltägliche Lebensführung als Deuten und Handeln im Zeitbezug und damit 
das Empfinden, Zeit zu haben oder auch nicht, prägt. So beschrieben pränatal 
einige Frauen das Wegfallen der Erwerbstätigkeit aufgrund des (vorzeitigen) 
Beschäftigungsverbotes und die damit entstandene Freisetzung von Zeit als 
wichtige Voraussetzung für die Vorbereitung auf die Mutterschaft, während 
andere Frauen teilweise ein Zuviel von Zeit thematisierten. Dies betraf insbe
sondere Frauen, die wenig Veränderungen der Alltagsführung durch das Leben 
mit Kind erwarteten oder ihrer Berufstätigkeit zentralen Stellenwert beimaßen. 
Zeiterleben beinhaltet demnach stets individuelle Komponenten, ist aber verwo
ben mit diversen familien- und individualbiografischen, ökonomischen, sozialen 
und politischen Kontextbedingungen und verschiedenen Zeitordnungen. 

Wenn die diversen Zeitordnungen nicht mit den individuellen Erfahrungen 
synthetisiert werden können, kann es zu Irritationen oder Krisen kommen. Hier
bei können sich die einzelnen Zeitordnungen hinsichtlich der Entstehung eines 
Krisencharakters verstärken, aber auch als Bewältigungsressource fungieren. 
Beispiele für solche irritierenden Erfahrungen, die im Datenmaterial deutlich 
wurden, sind u.a., wenn der Kinderwunsch nicht im geplanten Zeitfenster um
gesetzt werden kann oder sich das Kind nicht altersentsprechend entwickelt. 
Eine als besonders krisenhaft erlebte Zeitdiskrepanz als Widerspruch zwischen 
pränatalen Erwartungen und postnatalen Erfahrungen beschrieben mehrere 
Frauen am Beispiel erwarteter spezifischer Gefühle gegenüber dem Kind oder 
Instinkte bezogen auf die Mutterrolle. Die Analyse zeigt, dass die Frauen vielfach 
spezifische als natürlich erachtete Formen der Affektivität gegenüber dem Kind 
erwarteten, die gemeinhin auch als Mutterinstinkte oder Mutterliebe bezeichnet 
werden. Obwohl im Kontext von Geschlechterforschung (vgl. u.a. Badinter 
1991) der Mythos Mutterliebe als selbstverständliche Gegebenheit dekonstruiert 
wurde, ist die Vorstellung von sofort mit der Geburt einsetzenden spezifischen 
Muttergefühlen weiterhin bei den befragten Frauen präsent. 

3. Fehlende Muttergefühle – fallspezifische Thematisierungen 
und Bewältigungen 

Wie Zeitdiskrepanzen, bezogen auf nicht sofort mit der Geburt einsetzende spe
zifische Gefühle dem Neugeborenen gegenüber oder bezogen auf erwartete Mut
terinstinkte, thematisiert und bewältigt wurden, wird nun exemplarisch anhand 
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von Auszügen aus zwei Fallanalysen dargelegt. Die Erfahrungen, die beide Frau
en – hier Christina und Luisa genannt – kurz nach der Geburt ihrer Kinder schil
dern, werden in ihrer Darstellung zum Fall- und Prozessverstehen eingebettet in 
biografische Fallskizzen. 

3.1 Christina – „es war so, als hätte jemand sein Kind bei mir im 
Wohnzimmer vergessen“ 

Christina wird 1990 in einer Kleinstadt im Nordosten Deutschlands geboren, in 
welcher sie mit ihren Eltern und der sechs Jahre älteren Schwester die ersten fünf 
Lebensjahre verbringt. Anschließend zieht die Familie in ein Haus auf dem Dorf, 
in dem auch die Großeltern leben. Christinas Eltern sind beruflich beide stark ein
gebunden, weswegen sie insbesondere in ihrer Kindheit viel Zeit bei den Großel
tern verbringt und ihre Oma zu einer wichtigen Bezugsperson wird. Obwohl die 
Kernfamilie über kaum gemeinsame Familienzeit im Alltag verfügt, erlebt sie die 
Bindung insbesondere zu ihrer Mutter als eng und verlässlich. Wenn es darauf an
kommt, ist ihre Mutter immer für sie da. So kann das sich aufstauende Verlaufs
kurvenpotenzial (vgl. Schütze 1983; 2016) im Jugendalter, als in kurzer Zeitfolge 
Christinas Opa starb, ihr damaliger Freund Selbstmord beging und ein weiterer 
enger Freund an Krebs erkrankte, v.a. durch die beständige Unterstützung der 
Mutter abgewendet werden.3 

Aus diesen Erfahrungen erwächst eine starke Familien- bzw. Beziehungsori
entierung, der auch die berufliche Ausrichtung nach dem Abitur untergeordnet 
wird. Die Wahl für die begonnenen und wieder abgebrochenen Studiengänge 
erfolgt zudem nicht fach- oder tätigkeitsspezifisch, sondern basiert auf dem 
Wunsch nach finanzieller Absicherung. 2010 beginnt Christina nach dem ersten 
abgebrochenen Studium mit einem Lehramtsstudium, im Kontext dessen sie 
ihren heutigen Ehemann kennenlernt. Da sie im Laufe des Studiums das Gefühl 
bekommt, als Lehrerin nicht geeignet zu sein, bricht sie auch dieses Studium 
wieder ab und beginnt eine Ausbildung als Verwaltungsfachangestellte bei der 
Stadt, die ihr die erwünschte materielle Sicherheit verspricht und ebenso als 
familienkompatibel erscheint. Dass Christina einmal Kinder bekommen möchte, 
erscheint ihr als selbstverständlich. Als Christina im Sommer 2016 mit 26 Jahren 
ihre Ausbildung abschließt und auch ihr Partner sein Studium beendet hat, ist 
sie bereits schwanger. 

Ihre Vorstellung vom Leben mit Kind orientiert sich an den eigenen biogra
fischen Erfahrungen in einer liebevollen und fürsorglichen Familie mit traditio

3 Nach Schütze sind Krankheit und Tod geliebter Menschen als „übermächtig erlebte Ereignisse“ 
(vgl. Schütze 2016, S. 124) typische Auslöser für biografische Verlaufskurven, die zum Verlust 
individueller Handlungsautonomie führen und Krisenbewältigung nötig machen. 
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nellem Erziehungsleitbild, von dem sie sich bewusst nicht abgrenzen möchte. Von 
modernen Erziehungstrends, wie das Kind ohne Nein-Sagen zu erziehen, distan
ziert sich Christina. Mütterliche Fürsorgekompetenzen betrachtet Christina als 
natürlich gegeben, weswegen sie keine Ratgeberliteratur liest oder sich anderwei
tig als im Geburtsvorbereitungskurs auf das Leben mit Kind und die Geburt vor
bereitet. Die Vielzahl von Empfehlungen, mit denen werdende Mütter konfron
tiert werden, erscheinen Christina hierbei eher als Gefahr, wodurch der Mensch 
verlernt hätte, auf „seine tiefsten Instinkte zu hören“ (Christina, 2. Interview). Mit 
Verweis auf den noch unbekannten Charakter des Kindes und um Enttäuschun
gen vorzubeugen, versucht sie, möglichst wenig Erwartungen an das Leben mit 
Kind zu entwickeln: „am liebsten möchte ich mich selber so reinwerfen“ (ebd.). 
Als ebenso natürlich erscheint es Christina, dass nur sie Elternzeit nimmt, auch 
wenn sie die Vorstellung nach einer gleichberechtigten Elternschaft formuliert, 
die sie vorrangig auf die Aufteilung von Haushaltstätigkeiten bezieht. 

Die Zeit nach der Geburt ihres Sohnes erlebt Christina dann anders als erwar
tet, entgegen ihrem Vertrauen auf natürlich gegebene Mutterinstinkte, wie die 
folgende Interviewsequenz verdeutlicht: 

„[…] ja (Einatmen) dann wurde es geborn, s war alles andäs. (Lachen) Und das schon 
in den nächsten drei Wochen hab ich gedacht: Ich möcht gern wieder die Sachen 
machen, die ich so gern (Lachen) mache wollte. (Einatmen) Also ich hatte wirklich n 
schweren Start mit Emil, muss ich sagen. […] Naja und zuhause angekomm, (Hinter
grundgeräusch) war eees (..) befremdlich. Also, es war so als hätte jemand sein Kind 
bei mir im Wohnzimmer vergessen (Lachen). (Einatmen) Najaa bis hin zu (.) Mama (.) 
gefragt, ob sie ihn nich mitnehmen möchte (Lachen). (Einatmen) Das Gefühl hat lan
ge angehalten so diese Unbeholfenhaaaait, ne Überfooorderuunug (Einatmen) mehr 
Heulen als das Kiiind, also muss ich … das war wirklich … also vier Wochen … wirk
lich schlimm. Und dann hatten wir einen Arztbesuch, bei dem ihm Blut abgenomm 
werden musste (Einatmen) und daaaa hab ich vor der Tür gewartet und das war son 
Knackspunkt so … Knackpunkt und da ab dem Punkt wars dann vorbei. Hat sich alles 
geändert. Und da bin ich ne Mutter geworden, wie ichs nie gedacht hädde. (Lachen) 
Alsoo (..) seeehr (.) beschützend, behütend so“ (ebd.). 

Die Stegreiferzählung beginnt Christina mit der Geburt ihres Kindes, welches sie 
in der Retrospektive depersonalisiert als „es“ bezeichnet und damit verdeutlicht, 
wie schwer es ihr zu Beginn fällt, die eigene Mutterschaft zu realisieren. Die nicht 
sofort mit der Geburt des Kindes einsetzenden spezifischen Gefühle dem Kind ge
genüber erlebt sie als unerwartete Entfremdung von ihrem naturalistischen Mut
terschaftsideal als übergeordneten Lebensentwurf, wie sie ihn vor der Geburt ih
res Sohnes entwirft. Als Ursache hierfür benennt sie im weiteren Verlauf des In
terviews den komplikationsreichen Geburtsverlauf, der ungeplant durch einen 
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Kaiserschnitt beendet wurde und zu einem „wirklich n schweren Start mit Emil“ 
(ebd.) führte. 

Anfangs ist der Sohn ihr fremd, „als hätte jemand sein Kind bei mir im Wohn
zimmer vergessen“ und Mutterschaft fühlt sich für sie erst einmal „befremdlich“ 
(ebd.) an, sodass Christina sogar ihre Mutter fragt, ob sie den Sohn nicht mitneh
men möchte. Somit erlebt Christina den Übergang in die Mutterschaft vorerst 
als Verlust von Selbstsicherheit bezüglich ihrer Gefühle und Alltagsgestaltung. 
Nun realisiert sie auch, dass die Alltagsgestaltung mit Baby eingeschränkt ist bzw. 
den kindlichen Bedürfnissen folgt. Während Christina im ersten Interview voller 
freudiger Erwartung auf das Leben mit Kind blickt und daher die Empfehlungen 
von Freund*innen abschlägt, vor der Geburt noch einmal alles zu machen, was 
mit Baby erst einmal nicht möglich ist, beschreibt sie im Zweitinterview, wie sie 
bereits nach drei Wochen den Gedanken hatte, gerne wieder Dinge ohne Kind ma
chen zu wollen. Die Geburt des Sohnes führt damit zu einer zeitlichen Zäsur in 
der Alltagsgestaltung. Dass sie auf der Handlungsebene ihren Sohn zur Verwirk
lichung eigener freizeitkultureller Interessen, aber nicht von ihrer Mutter oder 
dem Ehemann betreuen lässt, kann als Zerrissenheit zwischen präpartalen All
tagsroutinen und der neuen Identität als Mutter interpretiert werden, die zu die
ser Zeit noch nicht vollständig etabliert scheint. Die Zeit, „also vier Wochen“, in 
denen sie sich unbeholfen und überfordert fühlte, mehr weinte als ihr Kind, er
lebt sie als „lange“, „wirklich schlimme“ (ebd.) Zeit. 

So unerwartet, wie Muttergefühle nach der Geburt als gegebener Zeitpunkt 
nicht sofort vorhanden sind, setzen diese dann ein, als Christina während eines 
Arztbesuches zum ersten Mal von ihrem Sohn getrennt ist. Entgegen der gesell
schaftlichen Erwartung, dass für die Gesundheit von Kindern das Gesundheits
wesen verantwortlich ist und im Kontext von Arztbesuchen elterliche Verantwor
tung abgegeben werden kann und muss, wird genau in dieser Situation Chris
tinas Verantwortungsgefühl für das Kind geweckt. Dieses Erlebnis rekonstruiert 
die junge Mutter als unerwarteten Wendepunkt, „als Knackpunkt“ (ebd.). Sowohl 
der Zeitpunkt, zu dem spezifische Gefühle dem Sohn gegenüber einsetzen, wie 
auch deren Intensität beschreibt Christina als überraschend, nicht beeinflussbar 
und im Weiteren als handlungsweisend. 

3.2 Luisa – „Naiin! Was is bei mir falsch?“ 

Im Gegensatz zu Christina bereitet sich Luisa zusammen mit ihrem Partner um
fassend reflexiv auf die Elternschaft vor. Dennoch wird auch sie erst einmal ent
täuscht. 

Luisa wird 1987 im Nordosten Deutschlands geboren. Aufgrund des damali
gen Wohnungsmangels lebt sie anfangs mit ihren Eltern bzw. ihrer Mutter auf 
dem Bauernhof der Großeltern väterlicherseits in einem Vier-Generationen- 
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Haushalt. Mit Geburt von Luisas Schwester 1990 wird der Familie eine kleine 
zwei-Zimmer-Wohnung in einer benachbarten mittelgroßen Stadt zugewiesen, 
in der die Familie bis zu Luisas 13. Geburtstag wohnt. Anschließend ziehen sie in 
ein vom Vater gebautes Haus, in ein wohlsituiertes Wohnquartier. 

Aufgrund der beruflichen Einbindung und auch der Wesensmerkmale der 
Eltern erlebt Luisa die Beziehung zu diesen als wenig emotional, aber dafür 
als funktional unterstützend. Die Geschwister werden von ihrer Mutter, die in 
Familienangelegenheiten entscheidet und die Hauptbezugsperson der Kinder 
ist, mit vielen Freiheiten erzogen. Emotional gebunden fühlt sich Luisa an ihre 
Schwester, das Kindermädchen (welches eingestellt wird, als die Mutter wieder 
Vollzeit arbeitet) sowie an die Leiterin der Pfadfinderinnengruppe. 

Ab ihrer frühen Jugend wird Luisas Werteorientierung und Identitätsbildung 
stark durch eine kirchliche und eine verbandliche Sozialisation – in einer frei
kirchlichen Gemeinde und bei den Pfadfinder*innen – bestimmt, die sie als Kon
trast zu den Erfahrungen im schulischen Umfeld beschreibt. Zu beiden Gruppen 
findet sie jeweils durch Freundinnen. Mit 16 Jahren lernt Luisa bei den Pfadfin
der*innen auch ihren späteren Partner kennen, mit dem sie, seit beide 19 Jahre 
alt sind, zusammen ist. 

Nach ihrem Abitur studiert Luisa in einer benachbarten Stadt Deutsch als 
Fremdsprache und Skandinavistik. Während ihrer Studienzeit arbeitet sie im 
Bereich der politischen Bildung und beginnt, die Privilegien der eigenen Kindheit 
zu reflektieren und abzulehnen. Nach dem Studium arbeitet sie als Lehrerin für 
Deutsch als Zweitsprache im Bereich der Erwachsenenbildung und beginnt auf
grund der prekären Beschäftigungsverhältnisse ein Lehramtsstudium, welches 
zum Zeitpunkt der Schwangerschaft noch nicht beendet ist. 

Im Kontext einer gefestigten Partnerschaft entwickelt sich bei Luisa und ih
rem Partner der Wunsch nach einem eigenen Kind als bewusster Entscheidungs
prozess über drei Jahre hinweg. Beide beobachten befreundete Paare mit Kindern 
und sind sich bewusst, wie stark ein Kind das Leben verändern kann. Die Um
setzung des Kinderwunsches bezeichnet Luisa als „als großen Schritt“ (Luisa, 2. 
Interview). Beide sind damals 29 Jahre alt. 

Ihre Partnerschaft, die Vorstellung vom gemeinsamen Leben und der Erzie
hung ihres Kindes entwirft Luisa kognitiv als Gegenmodell zu dem ihrer Eltern, 
in Anlehnung an die Werte der Pfadfinder*innen. Während ihre Eltern nach Aus
zug der Kinder kaum mehr gemeinsame Interessen hatten, die Familienaufgaben 
traditionell aufgeteilt waren und finanzieller Wohlstand und Absicherung im Fo
kus der elterlichen Bestrebungen lag, strebt Luisa eine gleichberechtigte Partner
schaft an. Statt materiellem Wohlstand ist es ihr wichtig, dass sie als Paar und mit 
Kind gemeinsam Zeit verbringen und dabei auch ihre Freizeitinteressen weiter
hin verfolgen. Die Elternzeit wollen beide untereinander aufteilen. 

Auf die Elternschaft bereitet sich das Paar intensiv mittels Literatur, Hebam
me und Erfahrungsberichten von Freund*innen vor. Dennoch erlebt auch Luisa 
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die Gefühle und Veränderungen, die die Geburt ihrer Tochter mit sich bringen, als 
unerwartet und „emotionalen Absturz“ (Luisa, 2. Interview), demnach als drasti
schen Verlust von Sicherheit oder als abrupte Verschlechterung ihres psychischen 
Wohlbefindens: 

„[…] hat ich aber echt erstma n emotionalen Absturz so also … […] Und dann st- war 
auf einma alles anders und vor allem (..) war irgendwie so das Gefühl: Wir könn das 
gar nich genießen grade, weil wir uns laufend Sorgen machen, weil immer: ,Hach 
klappt das jetz mit dem nächsten Stilln und jetz schläft sie, wann wacht sie auf? Ok, 
wann müssen wir wieder windeln?‘ Und so, also was eigentlich total banal is, aber 
man trotzdem irgendwie (.) sind wir aus diesen Sorgen äh am Anfang gar nich raus
gekomm und ähm (..) und konnten es eigentlich gar nich so gut genießen und was 
mich dabei, aba (.) also (.) ich hätte das gar nich als so negativ empfunden, wenn ich 
nich in den ganzen Büchern, in den Ratgebern gelesen hätte. Ich weiß au nich, ob das 
gut war so viele Ratgeber zu lesen. (Einatmen) Ähm: ,Und dann werden Sie die erste 
Zeit nur glücklich mit Ihrm Kind im Arm dasitzen‘. (imitierend) Und s war überhaupt 
nich so (lachend). Ich dachte so: Naiin! Was is bei mir falsch? Bin ich depressiv oder 
weil man liest ja auch vorher, es kann auch sein, dass sie ne Depression entwickeln 
und so“ (ebd.). 

Luisa beschreibt, wie mit der Geburt ihrer Tochter plötzlich, „auf einma alles an
ders“ war. Die Veränderung schlägt sich in dem nicht genau bestimmbaren und – 
so deutet sie es an – unbegründeten Gefühl der Sorge um das Kind nieder sowie 
in den eigenen Unsicherheiten bezogen auf die Versorgung der Tochter, für die 
sich noch keine Routinen einspielen konnten. Nicht nur Luisa, sondern auch ihr 
Partner machen sich „laufend Sorgen“ (ebd.), welche die junge Mutter retrospek
tiv als „eigentlich total banal“ (ebd.) bezeichnet. Die Unsicherheiten hinsichtlich 
der Care-Aufgaben sind verbunden mit Fragen nach dem richtigen Zeitpunkt für 
Stillen, Schlafen und Wickeln und deren zeitlicher Einbettung in den Alltagsab
lauf. Luisas Schilderungen zeigen demnach deutlich, mit welchen Anpassungser
fordernissen die junge Mutter nach der Geburt konfrontiert wird, die nicht etwa 
intuitiv angenommen werden, sondern eher kognitiv versucht werden einzuord
nen. Die Bewältigungsstrategie des Planens scheint die Sorgen jedoch nicht min
dern zu können. Aufgrund der permanenten Sorgen hat Luisa das Gefühl, die An
fangszeit mit ihrer Tochter „eigentlich gar nich so gut genießen“ (ebd.) zu können, 
was sie irritiert. Denn die ambivalenten Gefühle und Sorgen stimmen nicht mit 
den idealisierten Vorstellungen von Mutterschaft, wie der Vorstellung nach un
eingeschränktem Mutterglück, überein, die sie u.a. auf Basis von Ratgeberlitera
tur entwickelt hat und deren Orientierungsfunktion sie nun infrage stellt. Dass 
sie sich selbst nicht uneingeschränkt glücklich fühlt, führt bei ihr zu Selbstzwei
feln: „Naiin was is bei mir falsch“ (ebd.). Zudem äußert sie den Verdacht, unter 
postnatalen Depressionen zu leiden, denn auch davon hat sie vorgeburtlich ge
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lesen. Die sozialen Erwartungen, die sie der Ratgeberliteratur entnommen hat, 
erweisen sich demnach genauso diametral verschieden wie ihre eigenen Erfah
rungen. 

Eine Auflösung der widersprüchlichen Gefühle und Zeitdiskrepanzen, wie 
beim Fall Christina, gibt es hier nicht: Luisa erzählt zwar, dass sich, seitdem die 
Tochter zwei Monate alt ist, allmählich Alltagsroutinen entwickelt haben und sie 
sich als Mutter sicherer fühlt, diese Sicherheit jedoch eine fragile ist. Luisa schil
dert, wie sie immer noch gegensätzlichen Empfehlungen zu Themen wie Stillen, 
Impfen, Krippeneingewöhnung mit entsprechenden Zeitordnungen stark be
lasten und das subjektive Zeitempfinden wie auch die eigene Mutteridentität 
irritieren. 

3.3 Fallvergleich 

Obwohl Christina und Luisa diametral verschieden an ihre Mutterschaft heran
gehen, werden beide Frauen erst einmal enttäuscht. 

In beiden Fällen zeigt sich, dass natürliche und subjektbezogene Zeitordnun
gen bzw. Erwartungen an Zeit – hier als Erwartung an sofort mit der Geburt des 
Kindes einsetzende spezifische Muttergefühle oder Mutterinstinkte – vorerst 
nicht zu einem kongruenten Zeiterleben in Einklang gebracht werden können, 
was zu Irritationen, Überforderung und Selbstzweifeln führt. Während Lui
sa die Verantwortung für ihre Sorgen, die nicht mit ihren Vorstellungen von 
Mutterschaft übereinstimmen, direkt in den scheinbar nicht praxistauglichen 
Darstellungen der Ratgeberliteratur sieht, betonte Christina, pränatal möglichst 
wenig lesen und sich dann von den eigenen Instinkten leiten lassen zu wollen, 
die auch ihr nach der Entbindung ihres Sohnes erst einmal nicht zugänglich 
sind. Dass das Gefühl, Mutter zu sein, nicht völlig selbstverständlich mit der 
Entbindung des Kindes als natürlicher Zeitpunkt einsetzt – obwohl es solche 
Fälle auch im Gesamtsample des Dissertationsprojektes gibt –, sondern eher als 
Entwicklungsprozess über Zeit zu beschreiben ist, zeigen beide Fallanalysen mit 
differenten Verläufen. 

Die erlebte Zeitdiskrepanz bezogen auf Muttergefühle oder Mutterinstink
te thematisieren beide Frauen gegenüber anderen. Insbesondere Luisa spricht 
darüber mehrfach mit ihrer Hebamme und Freundinnen mit eigenen Kindern 
als lebensweltliche Expertinnen, die jeweils darauf verweisen: „Du musst eben 
auch erst Mutter werdn, du bist ja nich sofort Mutter, sondern das Muttergefühl, 
das entwickelt sich“ (Luisa, 2. Interview). Während sich Luisa mit ihren Unsicher
heiten und ambivalenten Gefühlen von der Hebamme und den Freundinnen ver
standen und unterstützt fühlt, erzählen andere Frauen, die im Kontext des Dis
sertationsprojektes befragt wurden, jedoch auch, wie sie mit ihren diesbezügli
chen Sorgen alleingelassen wurden und sich insbesondere medizinisches Perso
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nal keine Zeit genommen hat. Dies kann ein Hemmnis für die Bewältigung des 
Übergangs in Mutterschaft darstellen, wie auch andere Studien belegen (vgl. u.a. 
Unger/Rammsayer 2001, S. 179). Grundsätzlich belegen die eigene und andere 
Studien auch, wie schwer es Frauen im Übergang in die Mutterschaft aufgrund 
des gesellschaftlichen Ideals der glücklichen und zufriedenen „Do-it-all Mother“ 
(vgl. Tichy 2021, S. 211) fällt, negative oder widersprüchliche Gefühle überhaupt 
anzuerkennen und zu thematisieren. Die Nicht-Thematisierung unterstützt laut 
Miller (2005) jedoch wiederum die Aufrechterhaltung des Mythos sofort mit der 
Geburt des Kindes einsetzender Muttergefühle oder Mutterinstinkte (vgl. ebd., 
S. 26). 

Beide Frauen versuchen, die beschriebenen Diskrepanzen zwischen präna
talen Erwartungen und postnatalen Erfahrungen und die damit verbundenen 
Selbstvorwürfe dadurch zu lösen, dass sie ihr Deuten und Handeln im Zeitbezug 
den kindlichen Zeitordnungen in Form intensiver Mutterschaft unterwerfen mit 
zumindest anfänglich ambivalenten Gefühlen. Auch die Gesamtanalyse zeigt, 
dass diese Bewältigungsstrategie besonders häufig von Frauen genutzt wird, die 
anfänglich mit ihren Gefühlen dem Kind gegenüber und der eigenen Rolle als 
Mutter hadern und – so die These – mit der intensiven Zuwendung dem Kind 
gegenüber ihre Unsicherheiten und Selbstvorwürfe zu kompensieren versuchen. 

Während Christina die Ambivalenzen und Zeitdiskrepanz vor dem Hin
tergrund eines veränderten Selbstbildes als intensive Mutter auflösen und die 
verschiedenen Zeitordnungen zu einem subjektiven Zeiterleben in Einklang 
bringen kann, hadert Luisa auch zum Zeitpunkt des zweiten Interviews mit den 
von außen gesetzten Erwartungen im Widerspruch zu den eigenen Gefühlen 
und Erfahrungen. Diese führen entgegen ihrer Erwartungen an unabdingbares 
Mutterglück weiterhin zu einer schier endlosen Abfolge von wiederkehrenden 
Alltagsbelastungen. So hält sie auf kognitiver Ebene weiterhin an dem Ideal 
einer gleichberechtigten und geteilten Elternschaft fest, kann auf emotionaler 
Ebene eine Betreuung der Tochter durch den Kindsvater jedoch kaum zulassen. 
Die Bewältigung des Übergangs in die Mutterschaft, auch als Aushandlung und 
Balancierung verschiedener Rollen und Identitätspartikel, scheint in diesem Fall 
noch nicht abgeschlossen zu sein. 

4. Fazit 

Wie bereits vielfach in der Theorie und Empirie herausgearbeitet wurde, verlau
fen Übergänge allgemein wie auch Übergänge in Mutterschaft als biografische 
und durch diverse Kontextbedingungen gerahmte Entwicklungsprozesse über 
Zeit, wobei Anfangs- und Endzeitpunkte nicht universell zu bestimmen sind 
(vgl. u.a. Gauda 1990, S. 40). Dass der Konstitution und Gestaltung von Über
gängen zeitliche Dimensionen immanent sind, kann demnach als Konsens von 
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Übergangs- und Biografieforschung angenommen werden. Eine Doing-Time- 
Perspektive im Sinne Gerdings (2009) ermöglicht es jedoch, Herstellungs- und 
Aushandlungsprozesse verschiedener Zeitordnungen zu einem subjektiven Zeit
erleben und -handeln im Zeitverlauf und insbesondere mögliche Irritationen 
und Krisen, wenn verschiedene Zeitordnungen nicht synthetisiert werden kön
nen, noch einmal stärker in den Blick zu nehmen. Diese Perspektive bietet eine 
heuristische Rahmung, um das Spannungsverhältnis von Erwartungen und 
Erleben und darin verwobenen divergente Zeitordnungen im Übergang in die 
Mutterschaft aufzudecken. 

Am Beispiel von Muttergefühlen oder Mutterinstinkten konnte gezeigt wer
den, dass sich diese vielfach konträr zu subjektiven und gesellschaftlichen Zeit
erwartungen häufig erst entwickeln müssen bzw. zeitlich nicht prognostizierbar 
sind und so auch plötzlich im Verlauf der ersten Zeit als Mutter vorhanden sein 
können. Dies erschien für viele befragte Frauen als völlig unerwartet, wodurch 
sich zumindest ein temporärer Krisencharakter entfalten konnte. Denn mit der 
Erwartung an sofort mit der Geburt des Kindes einsetzende spezifische Gefühle 
dem Kind und der eigenen Mutterrolle gegenüber, geht auch die Erwartung ein
her, auf Grundlage dieser Gefühle klares Deutungs- und Handlungswissen ver
fügbar zu haben. Deutlich wurde, dass Übergänge in Mutterschaft demnach auch 
mit der Aufgabe verknüpft sind, mögliche Zeitdiskrepanzen auszuhalten, auszu
handeln und zu bewältigen. 
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Time work von Kindern und Jugendlichen. 

Empirische Analysen der Herstellung und Bearbeitung 
zeitbezogener Anforderungen 

Patrick Leinhos, Yağmur Mengilli und Susanne Siebholz 

Sozialpädagogische Handlungskonzepte werden oft von linearen Zeitvorstel
lungen geprägt, sodass Zustände des Noch-Nicht, Schon und Nicht-Mehr vor 
dem Hintergrund wohlfahrtsstaatlich institutionalisierter Verzeitlichungen 
als Abweichungen im Sinne des Zufrüh oder Zuspät klassifiziert und bewertet 
werden (vgl. Stauber/Walther 2024). Auf diese Weise trägt Sozialpädagogik zur 
Herstellung und (Re-)Produktion spezifischer gesellschaftlicher Zeitvorstellun
gen und chrononormativer Ansprüche an junge Menschen bei. Der folgende 
Beitrag wählt demgegenüber einen anderen Zugang und nimmt die Perspektiven 
junger Menschen in ihren Lebenswelten zum Ausgangpunkt. Es wird nach ihrer 
Gestaltung und Bearbeitung von Zeit gefragt und die Synchronisierung biografi
scher, institutioneller und gesellschaftlicher Zeit als time work (vgl. Leccardi 2021) 
von Kindern und Jugendlichen untersucht. Damit werden die Bearbeitung und 
Strukturierung von Zeit als zentrale Herstellungsleistung in den Blick gerückt. 
Dieses Verständnis sensibilisiert für Zeit als eine Dimension sozialpädagogischer 
Theoriebildung, die neue Fragen aufwirft. 

Aus einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive vollzieht sich die 
Gestaltung und Bearbeitung von Zeit und Zeitlichkeit in der Relation von chrono
normativen Ansprüchen und der handlungspraktischen Ausgestaltung. Gemeint 
ist damit die Annahme, dass z.B. Vorstellungen von richtigen Zeitpunkten für be
stimmte Statuspassagen zur Aufrechterhaltung des linearen Normallebenslaufs 
vorherrschen (vgl. kritisch dazu Walther/Stauber 2013; Siegert/Lindmeier 2022). 
Zeitstrukturen haben also einen bedeutenden Einfluss auf die Lebensläufe und 
Lebenswelten junger Menschen. So verwendet z.B. Torres (2022, S. 35) den Be
griff der „temporal regimes“, um die Bildung und Stabilisierung von Zeitstruktu
ren zu beschreiben. Hierbei sind sowohl die soziohistorische Dimension zeitbe
zogener Strukturen als auch die Verbindung zwischen zeitlichen Konzepten und 
ihren sozialen Bedingungen gemeint. Unter dem Konzept Chrononormativität 
diskutiert auch Freeman (2010, S. 3), wie hegemoniale Denk-, Wahrnehmungs- 
und Handlungsschemata sich zu institutionellen und kulturellen Rhythmisierun
gen verdichten. Gesellschaftliche Zeitstrukturen werden zu naturalisierten Tatsa
chen, die den Wert und die Bedeutung von Zeit organisieren. Dennoch sind Men
schen der sozio-temporalen Ordnung nicht einfach unterworfen. Flaherty (2003) 
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und Leccardi (2021) betonen mit dem Konzept des time work den eigenen Umgang 
mit Zeit. Sie weisen sowohl auf die Möglichkeiten der Gestaltung von zeitbezoge
nen Handlungsweisen als auch auf den damit verbundenen Aufwand hin. 

In diesem Sinne untersuchen wir im Folgenden das Spannungsverhältnis zwi
schen normativen Ansprüchen und handlungspraktischen Ausgestaltungsweisen 
im Umgang mit Zeit bei jungen Menschen. Zunächst führen wir in ein Verständ
nis von Zeitlichkeit ein, das biografische und jugendkulturelle Erfahrungen aus 
einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive als analytischen Zugang 
zum time work begreift. Anschließend rekonstruieren wir das time work von Kin
dern und Jugendlichen anhand empirischer Daten aus drei Forschungsprojek
ten. Dabei verwenden wir biografische Interviews aus zwei Projekten, erstens zu 
Kindern in Heimen1 am Übergang von der Grund- in die weiterführende Schule 
(vgl. Siebholz 2023) und zweitens zu jungen Erwachsenen, die sich aktiv im ge
schlechter- und sexualitätsbezogenen Engagement einbringen.2 Das dritte Pro
jekt untersucht ausgehend von Gruppendiskussionen jugendkulturelle Praktiken 
und Vergemeinschaftungsweisen in Verbindung mit dem Chillen in Peergrup
pen (vgl. Mengilli 2022). Als Schnittstellen dieser drei Projekte dienen der pra
xeologisch-wissenssoziologische Zugang und der Fokus auf die Thematisierung 
von Zeit. Nach der Vorstellung der Rekonstruktionsergebnisse zum time work von 
Kindern und Jugendlichen erfolgt eine Kontrastierung, in der vergleichend drei 
verschiedene Dimensionen des time work herausgearbeitet werden. Abschließend 
befragen wir diese Dimensionen hinsichtlich der sich darin dokumentierenden 
Normbearbeitungen und diskutieren die Ergebnisse. 

1. Zeit und Zeitlichkeit in praxeologischer Perspektive 

Im Alltag wird Zeit in ihrem Verstreichen markiert, als Moment von Planung 
und Koordination relevant gesetzt und somit hervorgebracht, auch indem zeit
liche Aspekte mit Bedeutungen versehen und in Erinnerungen und Geschichten 
festgehalten werden (vgl. Weigert 1981, S. 196 f.). Soziale Zeit wird in Sequen
zen konstruiert und kann in verschiedenen Einheiten kommuniziert sowie mit 

1 Zu einer kritischen Diskussion des Begriffs Heimerziehung vgl. Pluto/Schrapper/Schröer (2021, 
S. 3 f.). In der hier zugrunde liegenden Studie wurde die Gewährung einer Hilfe nach §34 SGB 
VIII als Einschlusskriterium für die erhobenen Fälle gewählt. Dort ist die „Hilfe zur Erziehung 
in einer Einrichtung über Tag und Nacht (Heimerziehung) oder in einer sonstigen betreuten 
Wohnform“ (ebd.) kodifiziert. Der Begriff Heim wird im Folgenden trotz der berechtigten Kritik 
in zusammenfassender Absicht verwendet, um diesen Bezug des Samplings auf die rechtliche 
Grundlage zu verdeutlichen. Er wird jedoch zum Zweck der Distanzierung – so wie Heimerzie
hung bei Pluto/Schrapper/Schröer in Anführungszeichen gesetzt wird – kursiv gesetzt. 

2 In diesem laufenden Forschungsprojekt von Patrick Leinhos wird der Zusammenhang von Bio
grafie und queerem Engagement bei jungen Erwachsenen untersucht. 
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unterschiedlichen Attributen oder Konnotationen versehen werden: von mess
baren Sekunden bis Stunden über soziale Strukturierungen wie Wochentage, 
institutionelle Einteilungen wie Schuljahre, phasenbezogene Zuordnungen wie 
Kindheit, Jugend, Erwerbsarbeit und Ruhestand bis hin zu großen Epochen der 
Zeitgeschichte. Zeit verweist somit auch auf die unentwirrbare Verflechtung von 
physischer und sozialer Zeit im Leben eines jeden Menschen (vgl. ebd.). 

Biografische Darstellungen und allgemein soziale Interaktionen sind dabei 
stets Ausdruck eines gesellschaftlich-zeithistorischen Rahmens und der gel
tenden Vorstellungen von Zeit. Ihre Entfaltung wird durch soziale Zeitmuster 
strukturiert, wodurch eine „temporale Komplexität, die zur Komplexität der 
differenzierten Gesellschaft und der sozialen Zeit passt“ (Fischer 2018, S. 468), 
erzeugt wird. Es besteht sowohl ein enger Zusammenhang zwischen den gel
tenden zeitbezogenen Werten, Normen und Strukturen als auch den jeweiligen 
(impliziten) Bezugnahmen darauf. Dementsprechend ist das Verständnis und 
die Konzeptualisierung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft in verschie
denen Epochen unterschiedlich (vgl. Leccardi 2013). Darstellungen von zeitlich 
konsistenten Identitätskonstruktionen (vgl. Rosa/Scheuerman 2009; Leccardi 
2013, S. 263) im Sinne der Vorstellung, dass Subjekte nicht ohne Geschichte exis
tieren (vgl. Dausien 2020, S. 75) und sich dennoch ihren jeweiligen Umständen 
anzupassen haben, wurden als Verzeitlichungsnormen der Moderne institutio
nalisiert. Es wird davon ausgegangen, dass Menschen demnach eine Vergangen
heit haben, auf die sie sich beziehen können und müssen, in einer Gegenwart 
anpassungsfähig und flexibel auf Veränderungen reagieren (müssen) und nach 
einer Zukunft streben. Damit gehen Ungewissheit, Instabilität und die Notwen
digkeit einer kontinuierlichen Optimierung einher (vgl. Bauman 2008, S. 151). 
Da gesellschaftliche Zeitregime eng mit institutionellen Logiken zur Organisa
tion von Vergesellschaftung und der Vorbereitung auf künftige Statuspassagen 
verflochten sind, gelten sie als wesentliches, normatives Strukturierungselement 
des alltäglichen Lebens. Die autonome Kontrolle über die alltägliche Zeit betrifft 
junge Menschen in besonderem Maße, da sie in unterschiedlichen Institutionen 
mit ambivalenten und oft widersprüchlichen Anforderungen konfrontiert sind. 
Die Phasen von Kindheit und Jugend werden einerseits – im Hinblick auf das 
Erwachsenwerden – so gedeutet, dass sie sowohl verlangsamt als auch zukunfts
gerichtet sind. Andererseits sind sie von Sequenzialität im Sinne der linearen 
Abfolge von Etappen und von Gleichzeitigkeit von unterschiedlichen Lebens
sphären in der Gegenwart geprägt. Diese Spannungsverhältnisse kennzeichnen 
das Aufwachsen und werden von Kindern und Jugendlichen unterschiedlich 
bewältigt (vgl. für Jugend Stauber/Walther 2024). Der Zusammenhang von Zeit
lichkeit und Agency wurde als time work (vgl. Flaherty 2003) konzeptualisiert und 
verweist u.a. auf die Verwobenheit von Handlungsfähigkeit mit vergangenen, 
aktuellen und künftigen Positionierungen (vgl. Leccardi 2021). 
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Mit einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive ist ein analyti
scher Zugang zum time work durch die Konzipierung der aufeinander bezogenen 
Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen in ihrer notorischen Dis
krepanz (vgl. Bohnsack 2017) möglich. Damit kann das Spannungsverhältnis 
zwischen einerseits sozialer Zeit, zeitbezogenen Normativitäten und kollekti
ven Vorstellungen von Verzeitlichung (Norm) sowie andererseits den Modi des 
handlungspraktischen Umgangs mit Zeit und Zeitbezügen (Habitus) untersucht 
werden. In biografischen Zugängen werden Handlungen im zeitlichen Verlauf 
(vgl. Voges 1987, S. 125) und die Weise, wie Menschen mit Zeit umgehen und 
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft in ihren Lebensgeschichten verschrän
ken, zum Gegenstand (vgl. Alheit 1993; Dausien 1996, S. 107 ff.). Eine Biografie ist 
demnach ein „Zeitobjekt“ (Fischer 2018, S. 469; vgl. auch Alheit/Dausien 2009), 
das Zeit und Zeitbezüge in biografischen Darstellungen erst konstruiert. Gesell
schaftliche, soziale und individuelle Zeitstrukturen werden im Erzählen und in 
Interaktion erzeugt (vgl. Fischer 2018, S. 462), wenn sie in einer gegenwärtigen 
Perspektive zwischen der Betrachtung von Vergangenem sowie zukunftsge
wandten Wunschprojektionen changieren (vgl. Leccardi 2013). Darstellungen 
des Selbst sind „als (Zwischen-)Ergebnis verzeitlichter Prozesse der Subjekti
vierung, die zum Zeitpunkt des Interviews immer eine bestimmte Perspektive 
repräsentieren“ (Gregor 2015, S. 147), zu verstehen. In einem Brückenschlag von 
Erfahrenem und Gegenwart (vgl. Alheit 1988, S. 371), im Wechselspiel von Er
fahrung, Erwartungen und Prospektion, aber stets in aktueller Perspektive (vgl. 
Dausien 2000, S. 101), wird ein (biografisches) Selbst in seiner longitudinalen 
Form entwickelt (vgl. Fischer 2017, S. 141). In sozialen Situationen wird demnach 
dieses Selbst in einem kommunikativen Prozess und in Interaktion mit anderen 
sowie mit gesellschaftlichen, kulturellen, sozialen Norm- und Rollenvorstellun
gen konstruiert. Der Modus der zeitlichen Konstruktion des Selbst, d.h. wie es 
konstruiert wird und es sich konstruiert, wie zeitliche Aspekte in Interaktionen 
relevant werden, wird damit zu einer empirischen Frage, die wir in diesem 
Beitrag aufgreifen. 

Erhebungsmethoden wie biografische Interviews und Gruppendiskussionen 
nutzen in diesem Sinne soziale Situationen (vgl. Deppermann 2013) und kommu
nikative Prozesse als empirischen Zugang zur Hervorbringung des Selbst und des 
Sozialen. Diese Selbst(re)präsentationen und Interaktionsprozesse sind stets auf 
ein Gegenüber ausgerichtet und angewiesen. Sie basieren auf kollektiv geteilten 
Wissensbeständen, einschließlich der Erfahrungen von Zeit. Nachfolgend wer
den aus der Perspektive von Kindern und Jugendlichen auf der Grundlage von 
zwei biografischen Interviews und einer Gruppendiskussion verschiedene, aber 
wechselseitig aufeinander bezogene Kontexte der Relevanzsetzung von Zeit be
trachtet: Einerseits werden die Modi der zeitlichen Strukturierung in den biogra
fischen Darstellungen von Kindern und Jugendlichen herausgestellt, wobei sich in 
den Biografien auch die interaktive Auseinandersetzung mit Zeitlichkeit in kon
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junktiven Erfahrungsräumen sedimentiert. Andererseits werden die Thematisie

rungsweisen von Zeit in Peer-Interaktionen von Jugendlichen rekonstruiert, wobei 
auch Bezugnahmen auf ein biografisches Gewordensein sowie eigensinnige Ent
würfe der Gruppenmitglieder bedeutsam werden. 

2. Empirische Rekonstruktionen des time work von Kindern 
und Jugendlichen 

Ausgehend von drei verschiedenen Forschungsprojekten, die alle die dokumen
tarische Methode nutzten, werden im Folgenden die Rekonstruktionsergebnis
se zum time work von Kindern und Jugendlichen dargestellt. In der ersten Studie 
wurde der Übergang von Kindern in Heimen in die weiterführende Schule unter
sucht (vgl. Siebholz 2023). Hierzu wurden vor und nach dem Schulübergang nar
rativ-biografische Interviews mit den Kindern geführt. Für diesen Beitrag wur
de die Eingangserzählung eines Interviewten ausgewählt, in der sich die Verbin
dung von Zeitlichkeit und Institutionen in der Lebensgeschichte besonders deut
lich zeigt. In der zweiten Studie wurden biografisch-narrative Interviews mit jun
gen Erwachsenen geführt, die sich queerpolitisch in verschiedenen Kontexten wie 
Vereinen, Bildungsprojekten, Parteien und Gewerkschaften engagieren. Aus die
sem Sample wurde ein Interview ausgewählt, in dem sich unterschiedliche Be
deutungszuschreibungen auf zeitliche Abschnitte des Lebensverlaufs dokumen
tieren. Die dritte Studie fokussierte die Bedeutung und Erfahrungen des Chillens 
als jugendkultureller Praxis in Peergruppen (vgl. Mengilli 2022). Die Vergemein
schaftungsweisen der Gruppen setzen Zeitlichkeit insbesondere im Hinblick auf 
die Planung von gemeinsamer Zeit relevant. Für diesen Beitrag werden Passagen 
einer Gruppendiskussion herangezogen, die bei der Herstellung der Peergruppe 
die Bearbeitung von Vergesellschaftung erkennen lässt.3 

2.1 Formal-schematische Biografisierung entlang von Institutionen 
im Fall Kai-Martin 

Kai-Martin ist zum Zeitpunkt des Interviews zehn Jahre alt und besucht die vierte 
Grundschulklasse. Seine Lebensgeschichte beginnt er auf den Eingangsstimulus 
hin mit seiner Geburt: 

ja (2) °wo soll ich anfangn° ähm ich war mal klein und wurde geborn im sankt elisabeth kran
kenhaus//mhm//s is in h-stadt (.) 

3 Alle Angaben, die Rückschlüsse auf Personen zugelassen hätten, wurden anonymisiert. 
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Kai-Martin setzt ein, indem er fragt, wo er beginnen solle. Mit dem Kleinsein er
öffnet Kai-Martin seine Darstellung mit einer allgemeinen Beschreibung seiner 
selbst in der Vergangenheit. Er distanziert sich von dem so beschriebenen Zu
stand, der heute nicht mehr zutrifft, über die Zeitform („ich war mal“). Im Fort
gang beschreibt er, was sich zu dieser Zeit ereignet hat, nämlich seine Geburt. In 
einer zweifachen Detaillierung beschreibt Kai-Martin zunächst die Geburt durch 
ihren Ort, eine namentlich konkretisierte, medizinische Einrichtung, und diese 
dann durch die Stadt, in der sie sich befindet. Er spezifiziert also für seine eige
ne Person das Faktum der Geburt über einen institutionellen Rahmen und dessen 
geografischen Ort. 

Kai-Martin4 setzt wie folgt fort: 

und dann bin ich in ein kindergarten gekommn (2) die erst n jahre kann mich noch erinnern war 
ich zu hause [Geräusch] bin ich in ein kindergarten gekommen//mhm//bei de herrlichstraße 
(3) und dann mit drei bin ich in ein größeren kindergarten gekommn in der breitenfurterstra
ße//mhm//mit mehr kinder? (2) und [hörbares Ausatmen] da war ich auch s[ch]on (unverst.) 
(.) und dann war ich da bis siebn (3) und ähm (.) dann bin ich mit siebn in die erste klasse ge
komm? (2) ähm in die fischerstraße? die is in a-stadtteil (.)//mhm//und ähm [Tür knallt im 
Hintergrund] (2) dann ähm (3) war ich auch noch mit sechs in berg. (.) also vier monate is auch 
so ein heim (2)//mhm//dann bin ich mit siebn (.) mh auch noch mal in ein heim gekomm das 
heißt (.) ähm un da war ich bis acht das (2) hieß ähm martin kirschner haus//mh//(.) un n 
hab ich auch die sule gewechselt dann bin ich hierher gekomm (.) und denn (.) bin ich auf den 
kleinfelderweg gekomm musst ich noch mal die sule wechseln und jetzt bin ich auf der brunnen
straße//mhm//und seit ich acht bin bin ich hier bin ich elf 

Für Kai-Martin lässt sich rekonstruieren, dass er seine Lebensgeschichte im 
selbstläufigen Durchgang entlang des Sachlich-Faktischen seines Lebensverlaufs 
darstellt. Die Fakten sind bei ihm die Stationen oder Etappen seines Lebens, 
dargestellt in Form von Übergängen in Institutionen sowie teilweise der Aufent
haltsdauer dort. Die zahlreichen Übergangserfahrungen sind strukturierendes 
Moment seiner Lebensgeschichte. Dabei lassen sich zwei Linien erkennen: Er 
stellt die Wechsel zwischen unterschiedlichen Lebens- und Aufenthaltsorten 
(familiär: „zu hause“, institutionell: drei „heime“) zugleich mit bzw. parallel zu den 
Übergängen zwischen verschiedenen vorschulischen und schulischen Institutio
nen (zwei Kindergärten, vier Grundschulen) dar. 

Diese komplexe institutionelle Zweispurigkeit von (Vor-)Schulkarriere einer
seits und Lebensort- bzw. Heimkarriere andererseits koordiniert er über das Le
bensalter. Die Darstellung ist in erster Linie darüber strukturiert, wohin (d.h. in 

4 Kai-Martin spricht das Sch häufig als (scharfes) S aus. An wenigen Stellen, wo die Transkription 
ansonsten missverständlich wäre, wird es als s[ch] abgebildet. 
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welche (vor-)schulischen und Heiminstitutionen) er wann (Lebensalter) nachein
ander „gekommen“ ist; zum Teil auch darüber, in bzw. bis zu welchem Alter er wo (in 
welcher Institution, „zu hause“) war. In der Darstellung dokumentiert sich damit 
zweierlei. Erstens eine Idee von Chronologie: Kai-Martin verhandelt die institu
tionellen Etappen seines Lebens in einem zeitlich linear geordneten Nacheinan
der, das sowohl erzählerisch („und dann“) als auch über die Nennung des jeweiligen 
Lebensalters hergestellt wird. Eine Ausnahme gibt es in dieser Chronologie, näm
lich dass der psychiatrische Aufenthalt in „berg“ gewissermaßen nachgeschoben 
wird, als er erzählerisch schon in der ersten Klasse angekommen ist. Diese Aus
nahme holt er jedoch über die Einordnung mittels Lebensalter ein. Die zeitlichen 
Referenzen, die Kai-Martin verwendet, markieren in erster Linie Übergänge, al
so Zeitpunkte des Übergangs von einer Institution in eine andere. Zweitens do
kumentiert sich in der Darstellung auch der Bezug auf Orte: auf Aufenthaltsorte 
und Institutionen, in die er „gekommen“ ist. Kai-Martin bezieht in den Abschnitten 
des Lebensverlaufs sein jeweiliges Lebensalter als Medium der Chronologisierung 
sowie die institutionellen Orte immer wieder aufeinander. 

Dominant bei Kai-Martin ist die Faktizität der erlebten Übergänge und Wech
sel. Innerhalb der formal-zeitlichen und der damit in Verbindung gebrachten in
stitutionellen Struktur als Gerüst der Darstellung erzählt er seinen Lebensver
lauf v.a. als eine Aufzählung von Institutionenwechseln. Es dokumentiert sich ein 
handlungsleitendes, implizites Wissen um die Etappenhaftigkeit seines Lebens, 
wobei die institutionellen Orte und die Übergangszeitpunkte zentrale Struktur
geber sind. Die zugrunde liegende, auch zeitbezogene normative Anforderung, 
der Kai-Martin mit seiner biografischen Darstellung gerecht wird, besteht in der 
Nachvollziehbarkeit, wann er in seinem Leben in welcher Einrichtung war. Die 
Bearbeitung dieser impliziten Norm beinhaltet time work. Übergänge werden da
bei zu Taktgebern seiner Lebensgeschichte und erzeugen den zeitlichen Verlauf 
seiner Biografie. Diese strukturierende Funktion von Übergängen in jeweils neue 
Institutionen ist so stark und vordergründig, dass diese Diskontinuität zum roten 
Faden der Lebensgeschichte geworden ist. 

2.2 Abgrenzung von der Vergangenheit und Streben in die Zukunft 
im Fall Olli 

Olli ist ein gerade 18 Jahre alt gewordener Gymnasiast, der in einer ländlichen Re
gion eine queere Jugendgruppe leitet. Direkt auf den biografischen Eingangssti
mulus schließt er so an: 

gut. ähm ja also meine Lebensgeschichte is jetzt nich so spannend also nich so spannend wie 
man vielleicht hofft ähm ja mit 18 Jahrn gibt=s noch nich sehr viel zu erzähln also wir dürftn da 
recht schnell durch sin [atmet] also öh äh ja in der Schule wurd=ich gemobbt das is ja wer nich 

155 



ähm dann hab ich damals in der Kirche gearbeitet also äh ich hab erst in der [konfessionellen] 
Kirche äh [atmet] ja Kindergruppen später dann Jugendgruppen betreut irgendwann dann bei
des irgendwann bin ich dann auch mit zu Freizeiten gefahrn un dann hat ich mich mit meiner 
hauptamtlichen Leiterin verstritten (.) ähm und bin dann auch so zu Verein 2 gekommn also 
das is die Organisation wo ich jetzt arbeite [atmet] und äh hab da da leite seitdem auch queere 
Jugendgruppen und das mach ich jetzt seit letztem Jahr [Monat] ansonsten ja schulisch (.) aso 
ich bin erst auf ne Sekundarschule gegangn hab dann für mich fest [Geräusche im Hintergrund] 
hab dann für mich festgestellt dass=ich ähm dass=ich studiern möchte und dass ich irgendwann 
mal äh mit Kindern auch weiterarbeiten möchte und dann überlegt was könnte man machen 
[atmet] äh bin dann zu dem Entschluss gekomm Lehramt klingt gut äh und möchte dann ir
gendwann Lehramt °studiern° (.) ja das war so die Lebensgeschichte von mir in Kurzform (2) 

Auf den biografischen Eingangsstimulus reagiert Olli zunächst mit einer Präam
bel, welche den Gehalt seiner Darstellungen normativ eingrenzt, denn mit 18 Jah
ren gäbe es nichts Spannendes zu erzählen. Vor diesem Hintergrund ist auch die 
Markierung in der Coda als „Lebensgeschichte […] in Kurzform“ zu interpretieren. Es 
werden distinktive Bewegungen zu einer Lebensphase, welche mit jüngerem Al
ter verknüpft wird (zumindest unter 18), deutlich. Dabei wird eine Norm anti
zipiert, die von Kindern und Jugendlichen möglicherweise etwas erwarte. Diese 
Norm scheint Olli seiner Einschätzung nach nicht erfüllen zu können. Im Hori
zont liegen, auch angestoßen von der Interviewsituation, implizit spannendere, 
gehaltvollere Erfahrungen (oder zumindest als solche erzählbare) in der Zukunft. 

Den thematischen Einstieg findet Olli mit der Suche nach etwas Spannen
dem, das er im Schulbezug und dem dortigen Mobbing findet – hier mit einer Be
zugsnorm über eine generalisierte Zugehörigkeit zu anderen, im Sinne der Nor
malisierung des Mobbings für diese Phase. Seine darauffolgende Engagementge
schichte arbeitet er chronologisch stations- und aktivitätsbezogen ab. Er thema
tisiert schulische Aspekte und beginnt zeitlich in der Sekundarschulzeit. Mit der 
Formulierung „ich bin erst“ eröffnet er weitere Perspektiven, verweist aber auch auf 
eine strukturelle Notwendigkeit der Chronologie schulischer Bildungsinstitutio
nen. Vor dem Hintergrund eigener Zukunftsentwürfe thematisiert Olli den Über
gang zu einem schulischen Werdegang, der das anvisierte Studium ermöglicht. 
Engagement- und Schulbiografie verbleiben dabei in einem Nebeneinander. Das 
Engagement wird im zeitlichen Verlauf von „damals“ bis „jetzt“ eingebettet, wäh
rend das Thema Schule eher knapp und prospektiv in Form von bildungsbezoge
nen Ambitionen angelegt ist. Schule ist bei Olli Ort der Ermöglichung zukunfts
orientierter Perspektiven, aber auch Ort von Differenzerfahrungen. Engagement 
wird als der Ort der Umsetzung von Aktivitäten und auch von Konflikten thema
tisiert. Dort, wo Olli Handlungsfähigkeit herstellt, werden Zeitbezüge und eine 
Zeitlichkeit als eine Geschichte darstellbar. 

Übergreifend werden bei Olli starke Bezüge zu altersbezogenen Normen wirk
mächtig: Er erfüllt aus eigener Perspektive Normen der Kindheit und Jugend inso
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fern nicht, dass es dabei etwas Spannendes zu erzählen gäbe bzw. bezieht ledig
lich seine Mobbingerfahrungen ein. Er entfaltet also eher abgrenzende Konno
tationen der Retrospektive. Altersmarkierungen und Institutionen der Kindheit 
und Jugend begrenzen ihn und sind für ihn eher Möglichkeiten für die Umset
zung von Zukunftsentwürfen. Im Engagement hingegen nutzt er Metaphoriken, 
die einen aktiven Bezug auf ein prospektives Bestreben darstellen. Arbeiten und 
Leiten sind dabei Formulierungen, die einen interpretativen Bezug zur berufli
chen Zukunft herstellen. Olli ordnet dabei Phasen und Abschnitte zeitlich nicht 
ein, es gib keine zeitlichen Marker oder Entwicklungsdynamiken, dennoch ver
bleibt er in den einzelnen Themenbereichen in einer chronologischen Struktur. 
In den zum Teil negativen Bezügen auf Vergangenes, der Konnotation der Gegen
wart als Ermöglichungsmoment des Zukünftigen und den aspirativen Momenten 
im Zukunftsbezug dokumentieren sich in Ollis Darstellungen eine Abgrenzung 
von Vergangenem und ein Streben ins Prospektive. 

2.3 Die Herstellung und Einberufung der Peergruppe der Gruppe DANCE 

Saba, Olivia und Maya, im Folgenden als Gruppe DANCE bezeichnet, sind 23 bis 
24 Jahre alt. Über das geteilte Interesse am Hip-Hop hat sich die Gruppe im Tanz
unterricht kennengelernt und ihre Freundschaft entwickelt. In dem folgenden 
Ausschnitt dokumentiert sich die Herstellung von Nähe trotz physischer Distanz: 

Saba: durch diese langjährige (.) Tanzerfahrung oder einfach Lebenserfahrung die wir geteilt 
haben ähm (..) stehn wir jetzt hier wo wir sind und ähm (..) sind quasi wie so ne kleine Familie 
also wir selber würden uns auch schon so (..) wie Familie festhalten 
Olivia: ja is aber auch so (..) auch wenn wir jetzt nich so die Zeit haben uns zu treffen man weiß 
immer da (..) 
Saba: da sind die Mädels genau und wenn was is is man auch füreinander da und ähm (3) 
dann […] nimmt man sich auch dafür die Zeit auch wennʼs grade im Alltag es nich vielleicht 
so einfach aussieht dann (..) hat das irgendwie schon Priorität und äh (..) wir managen das 
dann schon so dass wir uns dann treffen können 

Basierend auf der geteilten Erfahrung des langjährigen gemeinsamen Aufwach
sens und des jugendkulturellen Interesses am Tanz hat sich die bedingungslo
se Zugehörigkeit zur Gruppe konstituiert. Saba markiert einen Zeithorizont als 
Grundlage der Freundschaft sowie das Zeiterleben im Sinne der Beziehungsqua
lität der kleinen Familie mit Bezugnahmen auf die gegenwärtige Situation. Olivia 
thematisiert, dass sie in den individuellen Alltagen wenig Zeit für Treffen hätten, 
dennoch werde in krisenhaften Situationen die Peergruppe als „Priorität“ zur Be
wältigung einberufen. Die individuelle Zeitplanung wird so modifiziert, dass ein 
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kollektives Zusammenkommen als eine Art Überzeitlichkeit hergestellt werden 
kann. 

Die Treffen werden von der Gruppe als zeitintensiv bezeichnet und mit der 
Bearbeitung von alltäglichen Themen im Modus einer emotionalen Intimität des 
Redens verbunden. 

Saba: dann gehtʼs echt so reih um erzähl du mal was is bei dir und das lustige is (.) ham wir 
auch letztens festgestellt des is manchmal n bisschen wie so ne Therapiestunde weil einfach (..) 
wir so unsern Raum schaffen weil (..) ich ich weiß nich ich kannʼs gar nich (..) da wird auch 
geheult und geweint äh ganz oft also wenn man dann irgendwie (..) man findet sich endlich 
wieder zusammen und dann (.) lässt man einfach alles raus also wirklich so was (.) für Gefühle 
etc. in einem stecken (..) und irgendwie nur wir können des auffangen ich hab des Gefühl dass 
im Alltag des sonst nich so aufgenommen wird (.) und wenn man dann so zusammen in der 
Konstellation is dann (.) is einfach jeder mal für jeden da und ähm (.) deswegen nimmt des auch 
so viel Zeit in Anspruch denk ich ja 
Maya: ja und wir ham ja schon früh gemerkt dass wir uns so viel zu erzähln haben (..) immer 
umso älter wir wurden umso kürzer wurde es immer vom (.) vom Training her (..) und umso 
mehr wurden die Gespräche und mittlerweile haben die Gespräche auf jeden Fall gewonnen (..) 
Saba: mittlerweile machen wirʼs auch schon so dass wir (.) bewusst sagen ok 
Maya: wir treffen uns früher @(.)@ 
Saba: […] oder halt wenn wir den Samstag Sonntag haben dass wir sagen Samstag treffen wir 
uns um zu quatschen Sonntag trainiern wir so […] 
Maya: anders klappt auch gar nich mehr (..) des is aber auch gar nich verkehrt weil (..) in zehn 
Jahren werden wir vielleicht nur noch miteinander reden und gar nich mehr tanzen […] wir sind 
jetzt einfach (.) ein eingespieltes Team und des Team wird auch immer so bleiben ob jetzt mit 
Tanzen oder ohne (..) des is eigentlich relativ (3) 

Einen exklusiven „Raum schaffen“ hängt eng mit der extensiven Redepraxis und der 
Planung von Zeit zusammen. Durch die langjährige Erfahrung hat die Gruppe be
reits eine Priorisierung des Redens gegenüber dem Tanzen eingeräumt und orga
nisiert ihre Treffen dementsprechend. Gekennzeichnet ist diese Praxis von einem 
reflexiven Umgang mit Veränderungen, die die Peergruppe bewusst kommuni
ziert und an die sie ihr Zusammensein anpasst. Mit Rekurs auf die Vergangenheit 
wird die Gruppenpraxis des Redens aufrechterhalten, modifiziert und mit Blick 
in die Zukunft weiter zugespitzt, indem das Tanzen künftig womöglich ausge
lagert wird. Eine Exklusivität und Notwendigkeit der Peergruppe werden aufge
macht, da niemand anderes im individuellen Alltag „des auffangen“ kann. Die Er
fahrungen der Alltäglichkeit können nur von der Gruppe bearbeitet werden und 
sie trägt dazu bei, den eigenen Alltag zu bewältigen. 

Das gemeinsame Chillen, nach dem die Gruppe DANCE gefragt wurde (vgl. 
Mengilli 2022), wird von der Peergruppe mit der extensiven Redepraxis verbun
den, die als Ausdruck der Bewältigung gesellschaftlicher Anforderungen in Zei
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ten sozialer Beschleunigung durch und mit Peers gelesen werden kann. Da nicht 
jede*r über die gleiche Zeit verfügt, gilt die Einteilung und Planung von Zeit als 
time work. Der individuelle, an normativen Anforderungen orientierte Alltag der 
Einzelnen rückt, sobald die Peergruppe gebraucht wird, in den Hintergrund. Die 
Freundinnen stellen eine autonome Kontrolle über ihre Zeit her, indem sie nor
mative Zeitanforderungen zurückstellen und ihre Peergruppe priorisieren. 

3. Vergleichende Betrachtungen des time work 

In der komparativen Analyse der drei Fälle konnten wir verschiedene Dimen
sionen des time work herausarbeiten, die in unterschiedlicher Akzentuierung zu 
beobachten sind. Erstens finden sich in den rekonstruierten Fällen Momente 
der Herstellung eines zeitlichen Nacheinanders von Ereignissen und Erfahrungen. 
Es wird dabei eine Verlaufsförmigkeit und Chronologie von Geschehnissen her
vorgebracht. So stellt Kai-Martin die Chronologie der Etappen seines Lebens 
anhand seiner institutionellen Übergänge in Verbindung mit seinem jeweiligen 
Lebensalter her. Auf diese Weise ermöglicht er dem Gegenüber ein (erstes) Ver
stehen seiner wechselreichen Lebensgeschichte. Bei Olli ist ein Nacheinander 
von Themen zu beobachten, zu denen es jeweils einen chronologischen Ver
lauf gibt. Außerdem misst er den (Zeit-)Phasen spezifische Bedeutungen bei: 
Über Konnotationen der einzelnen zeitlichen Abschnitte, also den negativen 
Bezugnahmen auf Vergangenes, dem Verständnis des Gegenwärtigen als Ermög
lichungsmoment des Zukünftigen und aspirativen Bezügen, verbürgt Olli den 
Verzeitlichungsmodus der Abgrenzung von Vergangenem und des Strebens in 
die Zukunft. Damit konstruiert er auch ein prospektiv gerichtetes Nacheinander 
von zeitlichen Abschnitten. Diese Chronologisierungen in der biografischen 
Selbstthematisierung bei Kai-Martin und Olli lassen sich als Anknüpfen an ein 
geteiltes Verständnis von Selbst- und Erfahrungspräsentation begreifen. Bei der 
Gruppe DANCE wird die Bezugnahme auf die „Therapiestunde“, die Saba einführt 
und elaboriert, von Maya weiter detailliert, wobei sie in einem zeitlichen Verlauf 
die Verschiebung des Gruppenfokus von dem jugendkulturellen Tanzen zu wohl
tuenden Gesprächen ausführt. Mit diesem Nacheinander wird die Gruppe und 
eine Freundschaftschronik im Verlauf hergestellt. Die Freundschaftsdauer wird 
besonders hervorgehoben, mit der Qualität einer Familie gleichgesetzt und stellt 
mit diesem Mantra Exklusivität her. Im Vergleich dokumentieren sich also in den 
untersuchten Darstellungen junger Menschen unterschiedliche Bedeutungen 
der Chronologisierung von Ereignissen. 

Die zweite Dimension des time work, die sich in allen drei Fällen zeigt, ist 
der Bezug auf Institutionen. Auch über institutionelle Einbindungen wird eine 
Verzeitlichung hergestellt. Institutionen des Aufwachsens sind mit Lebensaltern 
gekoppelt, die in kollektiven Wissensbeständen insofern verankert sind, dass die 
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Nennung einer Institution eine Vorstellung der Altersstruktur der Akteur*in
nen und eine zeitliche Einordnung der geschilderten Erfahrungen hervorruft. 
Beispielhaft entfaltet der Verweis auf „in der Schule“ nicht nur als räumliches, 
sondern eben auch als zeitliches Moment seine Wirkung. In den rekonstruier
ten Fällen erscheinen institutionelle Verzeitlichungen auf verschiedene Weise. 
Kai-Martin verbindet seine zahlreichen Wechsel von (vor-)schulischen und 
Heimeinrichtungen zu einer Biografie, die im Kern durch die Zweispurigkeit 
der pädagogischen Institutionen konstituiert ist. Auch Olli verwendet solche 
zeitlichen Einteilungen, wenn er den Zeitraum Schule nochmal einengt und 
spezifisch von Sekundarschule spricht. Die Gruppe DANCE arbeitet sich an den 
Anforderungen der Lebensphase Jugend ab und bewältigt entfremdete Anforde
rungen durch außerordentliche Momente mit den Freundinnen. Sie entscheiden 
selbst, die Freundschaft dem Tanzen vorzuziehen und sich in herausfordernden 
Situationen – egal, wo sie sich befinden – zu treffen. Die zunehmende Ablösung 
der Peer-Praxis von dem institutionalisierten Setting des Tanzens lässt sich 
auch als ein Heraustreten aus der pädagogischen Adressierung und damit den 
chrononormativen Ansprüchen am Übergang in das junge Erwachsenenalter 
verstehen. 

Eine dritte Dimension ist die Herstellung von Überzeitlichkeit. Dabei wird eine 
zeitliche Verstetigung hergestellt, indem die als relevant erachteten Aspekte der 
eigenen Erfahrung in Form einer Historie und prospektiven Projektion übergrei
fend gesichert werden. So erfolgt sowohl eine Vergewisserung in Bezug auf diese 
Aspekte als auch eine Zuschreibung der Überdauerungsqualität oder -notwendig
keit. Besonders prominent dokumentiert sich dies bei dem Fall DANCE, indem 
die Freundinnen auf eine „langjährige“ Historie mit gemeinsam geteilten Erfah
rungen zurückblicken. In der Gegenwartsperspektive markieren sie die Dauer als 
besondere Qualität, wenn sie sich trotz einschränkender Anforderungen als „ein
gespieltes Team“ bezeichnen und die Peergruppe priorisieren. Mit einer Garantie 
von „zehn Jahren“ wird dies auch in Zukunftsaussichten fortgeschrieben und ge
sichert. Auch bei Olli lassen sich solche überzeitlichen Momente rekonstruieren. 
Er reagiert auf die Aufforderung zur Darstellung seiner Lebensgeschichte mit ei
ner impliziten Unterteilung in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. In diese 
Dreiteilung übersetzt er seine Erfahrungen und bringt sie damit in einen über
zeitlichen Zusammenhang, sodass die Norm, eine Lebensgeschichte zu haben, 
für ihn formal erfüllt ist. Bei Kai-Martin besteht eine überzeitliche Qualität inso
weit, dass die Diskontinuität qua permanenter Übergänge zur Kontinuität seiner 
Lebensgeschichte geworden ist. 

Mit der Herstellung eines zeitlichen Nacheinanders, dem Bezug auf Institu
tionen und der Herstellung von Überzeitlichkeit lassen sich drei Dimensionen des 
time work von Kindern und Jugendlichen aus den empirischen Materialien her
ausarbeiten. Jenseits dieser analytischen Unterscheidung der Dimensionen zeigt 
sich aber auch deren Verwobenheit in den Bezügen und Anknüpfungen zu kollek
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tiven Wissensbeständen impliziter Verzeitlichung. Mit der Konstruktion von Ver
läufen werden sinnhafte Geschichten über sich selbst oder Freundschaft erzählt, 
die sich an der institutionellen Organisation von Kindheit und Jugend orientie
ren. Wenn jenseits von Verläufen und Lebensaltern eine Überzeitlichkeit herge
stellt wird, werden besondere Qualitäten von z.B. Peerfreundschaften als kollek
tiv geteilten Erfahrungen hervorgehoben oder eine kohärente Selbstpräsentati
on hergestellt. Die Hervorbringung einer konsistenten Biografie ist daher als time 
work zu lesen, was zum einen damit verbunden ist, eine Geschichte zu erzählen, 
und zum anderen von Beziehungshaftigkeit geprägt ist. Die Kinder und Jugend
lichen versuchen hierbei, ihren eigenen Stil zu finden, Autonomie zu wahren und 
mit Zeitnormen umzugehen. 

4. Time work als Herstellung von gesellschaftlicher 
Anschlussfähigkeit 

Diese explorative und komparative Annäherung an time work zeigt, dass zeitbe
zogene Anforderungen von Kindern und Jugendlichen mit der Entwicklung von 
Modi des Umgangs mit Zeit und Zeitregimen bearbeitet werden. Diese bringen 
sie in der eigenen Lebensgeschichte wie auch in Peerkontexten eigensinnig her
vor. Sowohl die jugendkulturelle Praxis von jungen Menschen als auch die biogra
fische Auseinandersetzung von Kindern und Jugendlichen mit Übergängen sind 
eng verwoben mit chrononormativen Annahmen im Hinblick darauf, was im Le
bensverlauf zu welcher Zeit relevant ist und was wann zurückgestellt werden kann 
oder muss. Die (Vor-)Strukturierung von Zeit durch Institutionen und die insti
tutionalisierten Zeitstrukturen lassen zwar vermeintlich wenig Raum für eige
ne Gestaltungsweisen, dennoch können wir rekonstruieren, wie Kinder und Ju
gendliche mit ihrem time work diese gesellschaftlichen und in institutionalisier
ten Strukturen eingelagerten Zeitnormen in unterschiedlichen Dimensionen be
arbeiten. 

Am Beispiel des Chillens wird deutlich, wie sich Peergruppen in einem durch
getakteten Alltag Nischen zur Bewältigung schaffen, um Zeit und Kontrolle für 
Eigenes zurückzugewinnen. Im Rahmen wohlfahrtsstaatlicher und bildungspo
litischer Aktivierung organisieren sie sich um unverrückbare, institutionelle An
forderungen herum. Wenn nötig, übergehen sie diese überzeitlich, um im Rahmen 
ihrer langjährigen Freundschaft Fürsorglichkeit herzustellen (vgl. Mengilli/Lüt
gens 2024). Auch die einbezogenen biografischen Darstellungen basieren auf im
pliziten (Selbst-)Positionierungen und Auseinandersetzungen im Horizont zeit
bezogener Normvorstellungen. Über die Herstellung von Verläufen und Überzeit
lichkeiten sowie über den Bezug auf Institutionen wird ein Selbst konstituiert, 
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das diesen gesellschaftlichen Normen nicht bloß ausgeliefert ist, sondern sie ak
tiv verarbeitet. 

In der jeweiligen Art und Weise der Verzeitlichung dokumentieren sich dabei 
implizite Bezugnahmen auf Normen der Moderne (vgl. Abschnitt 1): Bei den un
tersuchten Kindern und Jugendlichen ist eine Auseinandersetzung mit dem Nor
mativ der Darstellung eines Selbst zu erkennen, das mit einer Erfahrungshisto
rie und einer prospektiven Ausrichtung (vgl. Dausien 2020, S. 75) ausgestattet ist, 
das Entscheidungen trifft und verantwortet und das zudem in freundschaftliche 
und/oder familiale Beziehungen sowie gesellschaftliche Strukturen eingebettet 
ist. Dies lässt sich auch im Horizont eines Normallebenslaufs (vgl. Kohli 1985) ver
stehen. Die Kinder und Jugendlichen changieren in der Auseinandersetzung mit 
diesem Normativ zwischen der Konstruktion eines Nacheinanders, der Herstel
lung einer Überzeitlichkeit und dem Bezug auf Institutionen. Chronologisierung 
als zeitliches Strukturierungshandelns und Chrononormativität als zeitbezoge
nes Normierungshandelns sind über soziale und kulturelle Konstruktionen von 
Zeit in Lebensverläufen eng aufeinander bezogen. 

Time work ist damit eine Bewältigungsstrategie gesellschaftlicher Normati
ve, die ermöglicht, sich trotz mannigfaltiger und zum Teil widersprüchlicher 
Anforderungen und Einflüsse in der Moderne als ein kohärentes, in Beziehung 
stehendes, eigeninitiatives und handlungsfähiges Selbst herzustellen. Die drei 
herausgearbeiteten, unterschiedlichen Dimensionen von time work stellen somit 
Register dar, mit denen junge Menschen in der Lage sind, mit den multiplen, teils 
widersprüchlichen institutionellen und gesellschaftlichen Anforderungen flexi
bel umzugehen und Anschlussfähigkeit an gesellschaftliche Normen, besonders 
des Aufwachsens, herzustellen. Time work kann daher als eine Bewältigungs
leistung gesellschaftlicher Integrationsanforderungen gelesen werden. Nicht 
zuletzt hat sich gezeigt, dass Fürsorgepraktiken und Peervergemeinschaftung 
notwendig sind, um time work als kontinuierliche Abarbeitung an Normen zu 
betreiben. Um nicht in der Logik von Institutionen verhaftet zu bleiben und diese 
Bewältigungsleistungen anzuerkennen, braucht es in der sozialpädagogischen 
Diskussion eine Einbeziehung der Praktiken des time work von Kindern und 
Jugendlichen. Die Rekonstruktion dessen, wie sie widersprüchliche zeitliche 
Anforderungen bearbeiten, sollte als ein Beitrag zu einer sozialpädagogischen 
Perspektive auf Kindheiten und Jugenden berücksichtigt werden (vgl. Betz/ 
Neumann 2013; Ritter/Schmidt 2020). 
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Zwischen Selbstbestimmung 

und Verordnung. 

Empirische Zugänge zu Zeitlichkeiten 

Jennifer Hübner, Serafina Morrin und Tim Wersig 

Die „Freiheit des Handelns“ (Humboldt 1851, S. 9) scheint bei Bildungsprozessen 
unerlässlich, um innere Kräfte zu entfalten und zur Selbstbestimmung zu gelan
gen. Dass das Kultivieren dieser Freiheit allerdings immer auch mit Zwängen ver
bunden ist, darauf hat bereits Kant hingewiesen (vgl. Kant 1803, S. 711; A 32). Doch 
welche Relevanz hat Zeit in diesem Spannungsverhältnis zwischen Freiheit und 
Zwang, zwischen Selbstbestimmung und Verordnung? In diesem Beitrag verfol
gen wir, inwieweit ein Fokus auf Zeitlichkeiten für die empirische Rekonstruk
tion hilfreich sein kann, um genau dieses Spannungsverhältnis in den Blick zu 
nehmen. Dem gehen wir anhand drei verschiedener Felder, in denen empirische 
Zugänge betrachtet werden können, nach: der Absolvierung eines Jugendfreiwil
ligendienstes, dem Handlungsfeld der Offenen Kinder- und Jugendarbeit sowie 
eines Theaterprojektes in einer Aufnahmeeinrichtung für Geflüchtete. Eine Sen
sibilität während der empirischen Analyse für die Relevanz zeitlicher Dimensio
nen zu entwickeln, bietet – so unsere These – eine Möglichkeit, um das Span
nungsverhältnis von Verordnung und Selbstbestimmung empirisch in den Blick 
zu nehmen und dabei die zeitliche Reflexionsfähigkeit zu stärken. 

Um einen Einblick in das vielfältige Verständnis von Zeitlichkeiten zu eröff
nen, wird zunächst durch narrative Zugänge über die Gestaltung biografischer 
Übergänge betrachtet, inwieweit Zeit in biografischen Verläufen relevant wird. 
Dem folgt ein ethnomethodologischer Blick auf Zeit, der in Verbindung mit 
dem Fachprinzip Offenheit (in) der Offenen Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) 
diskutiert wird. Als dritter Zugang wird ein bisher wenig beachteter Blick auf 
zeitliche Widersprüchlichkeiten eröffnet. Ein ästhetischer Fokus verdeutlicht die 
Relevanz des Imaginären, mit dem eine Gegenzeit möglich werden kann. In der 
abschließenden Diskussion führen wir die dargestellten Perspektiven zusammen 
und plädieren für eine methodische Offenheit im Forschungsprozess, um das 
Spannungsverhältnis zwischen Selbstbestimmung und Verordnung hinsichtlich 
der vielfältigen Zugänge zu Zeitlichkeiten differenziert explorieren zu können. 
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1. Biografie und Zeitlichkeit: Narrative Zugänge über die 
Gestaltung biografischer Übergänge 

Auf der Suche nach Gemeinsamkeiten von Biografie und Zeit wird deutlich, dass 
beide Konstrukte darstellen, welche lebensbezogen individuell inhaltlich ge
füllt werden. Biografien können damit zusammenhängend als „kommunikative 
Strukturierungen [verstanden werden], die soziale und individuelle Zeit nutzen 
und erzeugen“ (Fischer 2018, S. 461). So bestehen nicht nur unterschiedliche 
Vorstellungen über Relationen von Zeit, sondern auch deren Verortung innerhalb 
des individuellen biografischen Erlebens und Geschehens. Daher liegt es nahe, 
die Biografie als der Zeit inhärent als Gegenstand von Forschung zu betrachten. 
Darüber hinaus steht die Thematisierung narrativer Zugänge über die Gestaltung 
biografischer Übergänge im Fokus unseres ersten Zugangs. 

Die Grundlage dieser Auseinandersetzung bildet eine biografieanalytische 
(nach Schütze 1983/2016) Studie mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen über 
zentrale Motivlagen zur Absolvierung eines Freiwilligen Sozialen Jahres (vgl. 
Wersig 2022). Dieser Jugendfreiwilligendienst als „besondere Form freiwilligen 
bürgerschaftlichen Engagements“ (Jakob 2011, S. 28) stellt für junge Menschen 
eine Möglichkeit der Gestaltung von biografischen Übergängen (z.B. in das Er
wachsenalter oder in eine Ausbildung oder ein Studium) dar. Bereits 1993 stellt 
Gisela Jakob dazu passend heraus, dass als „Voraussetzung für ein Engagement 
[…] eine biographische Passung [gilt]. […] Sinnhaftes ehrenamtliches Handeln 
wird erst dann möglich, wenn das Engagement mit eigenen biographischen 
Handlungsentwürfen und Planungen verbunden werden kann“ (Jakob 1993, 
S. 281). Mit diesem Passungsverhältnis von Engagement und Biografie werden 
ebenso zeitliche Dimensionen aufgerufen, die lebensphasenspezifisch (hier bei
spielgebend die Lebensphase Jugend, in der ein Jugendfreiwilligendienst in der 
Regel absolviert wird) verortet und gestaltet werden. Dies zeigt sich auch in bio
grafischen Entwürfen und damit verbundenen zeitlichen (Zukunfts-)Planungen. 

Die der vorliegenden Studie zugrunde liegenden Fragestellungen lauten 
u.a. „Welche Motive verbinden Jugendliche und junge Erwachsene mit einem 
Freiwilligen Sozialen Jahr und inwieweit sind diese mit dem jeweiligen biografi
schen Erleben und Geschehen verknüpft?“ (Wersig 2022, S. 8) sowie „Wann genau 
entscheiden sich Jugendliche und junge Erwachsene in ihrer Biografie für das 
Freiwillige Soziale Jahr?“ (ebd.). Damit werden sowohl biografische Zeitpunkte 
als auch die Gestaltung von Lebensläufen und Biografien von jungen Menschen 
zu forschungsbezogenen Gegenständen. Der Zeitpunkt für eine Entscheidung 
zur Teilnahme am Freiwilligen Sozialen Jahr ist demnach auch bedeutend, da 
teilweise auch biografische Wege in Tätigkeitsfelder der Sozialen Arbeit erkenn
bar werden können (vgl. Wersig 2022, S. 252 ff.). Als Forschungsmaterial wurden 
biografisch-narrative Interviews (vgl. Schütze 1983/2016) mit Jugendlichen und 
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jungen Erwachsenen geführt, welche mit der Narrationsanalyse (vgl. ebd.) ausge
wertet wurden, wobei es auch darum ging, nach den „zeitlichen […] Verhältnissen 
des Lebenslaufs“ (Schütze 2016, S. 56) zu fragen. 

Eine Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Zeit und der Teilnahme 
an einem Jugendfreiwilligendienst zeigt, dass die Zeit bzw. deren Gestaltungs
möglichkeiten dafür verwendet werden, junge Menschen auf die Möglichkeit der 
Absolvierung eines Freiwilligendienstes aufmerksam zu machen. Auf Plakaten, 
Flyern oder Broschüren ist z.B. zu lesen: „Hier lernste was fürs Leben“ (Caritas 
Düren-Jülich o. J.), „Zeit, das Richtige zu tun“ (BMFSFJ 2016) sowie „Die Schule ist 
vorbei, sag ja zum Freiwilligen Sozialen Jahr“ (INVIA Caritas Olpe o. J.). Demnach 
werden in den Aufrufen zeitliche Komponenten erkennbar, indem Verknüpfun
gen zum Kompetenzzuwachs für den weiteren Lebensverlauf, die konkrete Set
zung der Zeit und eine damit zusammenhängende (als von öffentlicher Stelle rich
tig titulierte) Entscheidungsmöglichkeit für die Teilnahme an einem Freiwilligen
dienst sowie eine zeitliche Verortung dieser Teilnahme (nach der Absolvierung der 
Schulzeit) aufgezeigt werden. Zeit wird demnach als Werbemittel eingesetzt, in
dem potenziellen Freiwilligen aufgezeigt wird, dass die Absolvierung eines Frei
willigendienstes die Investition zeitlicher Ressourcen bedeutet, jedoch diese Zeit 
auch sinnvoll investiert erscheint, allerdings nur dann, wenn das weiter oben be
schriebene Passungsverhältnis von den Freiwilligen selbst erkannt und genutzt 
wird. Innerhalb einer hierbei erkennbaren zeitbezogenen kapitalistischen Ver
wertungslogik scheinen zweckrationale Entscheidungen im Vordergrund zu ste
hen und v.a. eine auf die eigene Zukunft gerichtete selbstbezogene Verwertung 
der investierten Zeit (vgl. Bröckling 2007). 

Erfolgt eine empirische Betrachtung der Bedeutung von Zeit sowie den da
mit einhergehenden Zugriffen auf Zeitlichkeit(en), können diese als biografische 
Marker herausgestellt werden. Ebenso zeigen sich Beeinflussungsfaktoren, die 
mit der Zeit in Verbindung stehen, und darüber hinaus ermöglicht der gewählte 
narrative Zugang die Initiierung von Verstehensprozessen, wie z.B. die Ausein
andersetzung mit der Biografieträgerin Frieda zeigt (vgl. Wersig 2022, S. 199 ff.). 

Frieda ist zum Zeitpunkt der Interviewerhebung 21 Jahre alt und steht kurz 
vor der Absolvierung eines Freiwilligen Sozialen Jahres, das sie in einer Tages
stätte für Menschen mit psychischen Erkrankungen leisten möchte. Besonders 
bei Frieda zeigt sich, dass die Gestaltung des biografischen Übergangs in das Er
wachsenenalter nicht nur damit zusammenhängt, einen entsprechenden Lebens
entwurf und ggf. einen damit verknüpften Plan an die biografische Zukunft zu 
adressieren, sondern es ebenso bedeutend erscheint, sich mit Zeit(en) und Zeit
punkten im bisherigen Lebensverlauf auseinanderzusetzen und damit bezogene 
Erfahrungen aus der Vergangenheit in das aktuelle Lebensgeschehen integrieren 
zu können. Frieda wächst (seit der Grundschulzeit) primär bei ihrem Vater auf, ih
re Mutter hat eine diagnostizierte Schizophrenie, welche stellenweise auch zu ei
ner Abwesenheit der Mutter sowie eine damit einhergehende Relevanzsteigerung 
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der Peergroup im Leben Friedas führt. In der Schule macht Frieda eher durch
wachsene Erfahrungen, da sich die familiären Erfahrungen u.a. auch auf ihre 
schulischen Leistungen niederschlagen. So kommt es auch zu Stigmatisierungs
erfahrungen als faule Schülerin. Zugleich zeigen sich innerhalb der Schulbiografie 
immer wieder Versuche Friedas, sich fachlich bezogen mit dem Krankheitsbild 
ihrer Mutter auseinanderzusetzen. Das Freiwillige Soziale Jahr wird nun (im Ge
gensatz zu den schulischen Erfahrungen) als ein Zeitraum gesehen, an dem ein 
neues positiv konnotiertes soziales Umfeld entstehen kann. Zugleich kommt es 
durch Friedas implizites Motiv zu einer bewussten Wahl der Einsatzstelle im Rah
men des Freiwilligendienstes, einer Tagesstätte für Menschen mit psychischen 
Erkrankungen. Als Zeitpunkt, an dem die Idee, ein Freiwilliges Soziales Jahr zu 
absolvieren, immer mehr zunimmt, benennt Frieda konkret einen Probearbeits
tag in der zukünftigen Einsatzstelle, den sie als ermutigend wahrnimmt und der 
sie in der Entscheidung für das Freiwillige Soziale Jahr bestätigt. Dabei wird Frie
das Versuch erkennbar, durch die einsatzstellenbezogene Auseinandersetzung, 
das Krankheitsbild ihrer Mutter besser verstehen und auch Vergangenheitserfah
rungen, die z.B. mit der Krankheit in Verbindung stehen, besser nachvollziehen 
zu können. Zeit wird hierbei aus einer vergangenen (Rekonstruktion kindlicher 
Erinnerungen) und zukünftigen Perspektive (Integration der Erfahrungen in den 
aktuellen Lebensverlauf) betrachtet (vgl. Wersig 2022, S. 199 ff.). 

Sampleübergreifend kommt es weiterführend zu Bezugnahmen auf die Kate
gorie Zeit, wenn es darum geht, Lebensphasen evaluativ zu betrachten. Die Bio
grafieträger*innen bewerten institutionell geprägte Phasen (z.B. die Zeit in einer 
Kindertagesstätte oder die Schulzeit) als „ne sehr SCHWERE Zeit“ (Wersig 2022, 
S. 277) oder aber auch „ne sehr schöne Zeit“ (ebd.). So kommt es vorwiegend in 
der Gestaltung biografischer Übergänge durch Jugendliche und junge Erwachse
ne zu individuellen Bewertungen von Zeit(en). Ebenso zeigen sich hierbei zeitli
che Dimensionen, die mit der jeweiligen Lebensphase in Zusammenhang stehen. 
Das Spannungsverhältnis zwischen Selbstbestimmung und Verordnung wird so
mit vorwiegend in der individuellen Bewertung von Zeit(en) bei der Gestaltung 
biografischer Übergänge sichtbar. 

Im Anschluss an diesen narrativen Zugang zu Zeitlichkeit soll im Folgenden, 
am Beispiel der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, Zeitlichkeit als räumliche Re
lation perspektiviert werden. 

2. Offenheit und Zeitlichkeit: Doing time in der außerschulischen 
Kinder- und Jugendbildung 

Der zweite Zugriff nimmt eine ethnografisch gerahmte Fallstudie in den Blick, 
die das Fachprinzip Offenheit in seiner praktischen Herstellung im Feld der 
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OKJA ethnomethodologisch ergründet (vgl. Garfinkel 1967/2020). Diese basiert 
auf einem mehrmonatigen Feldaufenthalt in einem Kinder- und Jugendhaus, 
während dessen eine Vielzahl an Feldnotizen, Zeichnungen, Memos und Be
obachtungsprotokollen entstanden ist. Abgeschlossen wurde die Erhebung mit 
einer Gruppendiskussion, in der die Fachkräfte der Einrichtung die Möglichkeit 
hatten, vorläufige Studienergebnisse zu diskutieren. Ausgewertet wurde das 
Material mit einem verschränkten induktiv-rekonstruktiven Ansatz, der sich aus 
der Grounded-Theory-Methodologie (GTM; vgl. Glaser/Strauss 1967/1998) und 
tiefensemantischer Textarbeit (vgl. Thomas 2019, S. 129 ff.; Breidenstein et al. 
2020, S. 158 ff.) zusammensetzt. 

In Anlehnung an die GTM kamen das offene, axiale und selektive Codieren 
zum Einsatz. Die Bedeutung von Zeit zeichnete sich zwar bereits während des 
offenen Codierens ab, eine inhaltliche fundierte Bedeutung jedoch gewannen die 
Zeitperspektiven erst während des axialen Codierungsvorgangs. Innerhalb die
ses Schrittes konnte das vorab codierte Material nicht nur eigenständige empi
rische Kategorien herausbilden, auch innerhalb der Kategorien selbst entstand 
ein logisches Ordnungssystem. Die Entwicklung der Kategorien ermöglichte es, 
die Herstellung und Praxis von Offenheit im Alltag der OKJA – ohne sie veren
gen zu wollen – entlang verschiedener Parameter konzeptioneller zu (be-)greifen. 
Zeit wurde ab diesem Analyseschritt als zentrales Dispositiv – hier verstanden als 
„Vorrichtung und Arrangement“ bzw. „Anordnung“ (Cloos 2009 et al., S. 18) – be
griffen, das die Offenheit in einem Kinder- und Jugendhaus (mit-)herstellt und 
bedingt. Die daran anschließende Analyse von Schlüsselsequenzen ermöglichte 
es, ganz im Sinne der Ethnomethodologie Zeit als Tun und Herstellung, also Zeit
praxis (doing time), weiter auszudeuten. 

Die Dimension Zeit tritt in Einrichtungen der OKJA als Verästelung unter
schiedlicher Praxen, Perspektiven und Zusammenhänge hervor, die als praktische 
Zeitlichkeiten bezeichnet werden können. Eine dieser Zeitlichkeiten bezieht sich 
auf die (An-)Ordnung des Alltags von Kinder- und Jugendhäusern, bei dem 
zwischen der Tages- und Wochengestaltung genauso wie Monats- und Jahres
planung unterschieden sind. Die Analyse zeigt, dass die praktische Tages- oder 
Wochengestaltung von Kinder- und Jugendhäusern entweder durch tendenziell 
rhythmisierte oder informelle Zeitarrangements hergestellt und gerahmt wird. 
Unter Informalität wird hier ein innerhalb der Öffnungszeit arrangierter Ein
richtungsalltag verstanden, der ohne eine feste Angebotsstruktur auskommt und 
auch keine Spezialzeiten z.B. für ältere oder jüngere Besucher*innen vorhält. Im 
Fokus steht der offene Bereich als „Ermöglichungsraum“ und seine „architekto
nischer oder materieller Anregungen“, die „informelle Bildungsprozesse“ (Deinet 
2014, S. 37) anregen können, aber nicht müssen. Ob der Verzicht auf einen festen 
Rhythmus und die Möglichkeit zur Spontanität auch seitens der Besucher*in
nen als offen und adressat*innenorientiert empfunden wird, hängt allerdings 
von ihren subjektiven Deutungsperspektiven ab. Denn während diese infor

169 



mellen Arrangements von einigen als Möglichkeit zur Selbstorganisation und 
-bildung empfunden werden, vermittelt es sich für andere als Überforderung, 
Grenzziehung und Ausschluss (vgl. Hübner 2025). 

Ein weiteres Dispositiv praktischer Zeitlichkeit liegt in der Betrachtung der 
Besucher*innen von Einrichtungen der OKJA. Zu unterscheiden ist dabei zwi
schen den ehemaligen, aktuellen und zukünftigen Besucher*innen, wobei die 
ehemaligen und zukünftigen Besucher*innen anders die Stammbesucher*innen 
der Gegenwart die Handlungspraxis durch ihren faktischen Besuch nicht mehr 
bzw. noch nicht beeinflussen. Die Untersuchung hat gezeigt, dass sowohl die 
Handlungspraxis von Kinder- und Jugendhäusern als auch das Adressierungs
management der Fachkräfte Spuren der Vergangenheit (und auch Zukunft) in 
sich tragen, die auf das Gewordensein der Einrichtungen verweisen (vgl. ebd.). 

Dabei wird deutlich, dass Handlungspraxen genauso wie thematische 
Schwerpunktsetzungen von Kinder- und Jugendhäusern, die sich in der Ver
gangenheit als besucher*innenzentriert und offen herausstellten, für die jungen 
Menschen der Gegenwart als das Gegenteil verfügbar machen können. Die Fach
kräfte entwickeln eine tiefergehende Kundigkeit und Kompetenz für spezifische 
Interessen und Praxen junger Menschen, die es ihnen möglich machen, in der 
undurchsichtigen Offenheit des Alltags Expertise zu gewinnen und den Besu
cher*innen eine adressat*innenorientierte professionelle Praxis anzubieten (vgl. 
ebd.). 

Was sich jedoch für die einen als offen vermittelt, kann anderen Zugang und 
Zugänglichkeit erschweren oder sogar verunmöglichen. Das macht deutlich, 
„dass Praktiken der Ortsgestaltung im Alltag der Jugendarbeitenden im Kontext 
von Offenheit und Freiwilligkeit auch Spezialisierungs- und damit Schließungs
prozesse zur Folge haben können“ (Brüschweiler/Hüllemann/Reutlinger 2018, 
S. 66) und verweist auf die Grenzen von Offenheit. Wie die Gestaltung und Rhyth
misierung von Alltag richtet auch diese zeitliche Perspektive ihren Blick auf den 
hybriden Spannungsbogen von Offenheit, der sich für die verschiedenen Status
gruppen in der OKJA freiwillig und offen genauso wie spezialisiert und exklusiv 
vermitteln kann (vgl. ebd., S. 71). Offenheit bedeutet in der Handlungspraxis 
von OKJA daher auch, sie als eine Arbeit am Rahmen und eine Gestaltung von 
Übergängen (vgl. Cloos et al. 2009, S. 171 ff.) zu begreifen, die stets zeitbedingt 
bzw. zeitgebunden sind. 

Es geht also weder darum, kundige und spezialisierte Expert*in für z.B. 
eine jugendkulturelle Praxis zu werden noch um eine beliebige Vielfalt, die das 
Ziel hat, von jedem ein bisschen zu können. Vielmehr geht es darum, Wahrneh
mungs- und Reflexionsfähigkeiten zu entwickeln, um sich durch die informelle 
und komplexe Vielfalt des sozialpädagogischen Geschehens zu schlagen und dem 
Anspruch an Gleichzeitigkeiten professionell gerecht zu werden (vgl. Hübner 
2025). Mit Hörster kann das als ein „kasuistische[s] Abwägen[,] verwoben in die 
Funktionen krisenhafter Bildung, in spezifischen Räumen als Arbeitsarrange
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ment der Sozialpädagogik“ (Hörster 2012, S. 682) bezeichnet werden, bei dem 
es um „um eine neue Vermittlung von Verlässlichkeit und Offenheit und um 
Grenzen in der Offenheit“ (Thiersch 2018, S. 23) geht. Um sich dieser verwobenen 
und antidichotomen Perspektive von Offenheit (und auch Geschlossenheit) in 
ihrer Verschränktheit von Zeit zu widmen, können folgende Fragestellungen als 
Anregung dienen: Welche zeitlichen Interessen verfolgen junge Menschen und 
Subjektgemeinschaften in der außerschulischen Kinder- und Jugendbildung? 
Wie lassen sich die mitunter verschiedenen zeitlichen Interessen unter einem 
gemeinsamen Dach miteinander vereinbaren? Wer ist für die Durchsetzung 
der zeitlichen Interessenlagen junger Menschen zuständig? Werden die jungen 
Menschen beteiligt, wird ihnen die Verhandlung überlassen (vgl. Hübner 2025)? 

Nähert man sich diesen Fragen aus einer Perspektive des Wahrnehmens 
(forschender Habitus in der Praxis), stellt das explorative Erkunden von Inter
essen und Wünschen der Adressat*innen sowohl in der Praxis als auch in der 
Forschung eine sinnvolle Alternative zu klassischen verbalen Zugriffen dar. Ins
besondere Fragestellungen zur Selbstbestimmung und Verordnung innerhalb 
von Angeboten der sozialpädagogischen Praxis bieten einen ethnografischen 
Zugang, kasuistische Möglichkeiten, wenig offensichtliche Differenzen und Dif
ferenzlinien innerhalb der sozialen Ordnung zu entdecken und machtkritisch 
nachzuspüren. Dieser hier entfaltete Zugang, Zeit in ihrem Herstellungspro
zess zu beleuchten, soll im Weiteren aufgegriffen werden, um Sichtweisen zu 
eröffnen, mit der sich Widersprüche zeitlicher Handlungspraxen fokussieren 
lassen. 

3. Ästhetik und Zeitlichkeit: Verweilen im Augenblick 

Der dritte vorgestellte empirische Zugang zum Spannungsverhältnis von Selbst
bestimmung oder Verordnung greift eine bislang wenig beachtete Perspektive auf 
Zeitlichkeiten auf: Mit der hier vorgeschlagenen ästhetischen Betrachtungsweise 
lässt sich – so die im Folgenden vertretene Annahme – Zeitlichkeit auch in ihrer 
Widersprüchlichkeit begreifen und empirisch rekonstruieren. Inwiefern zeitliche 
Widersprüche zwischen der realen und imaginären Welt relevant werden, und 
dass der Blick auf die Materialitäten ein Bewusstsein für die Rhythmik von Be
wegungspraktiken eröffnen kann, soll exemplarisch anhand einer Untersuchung 
entfaltet werden (vgl. Morrin 2023). Dafür wurde ein theaterpädagogisches Pro
jekt in einer Aufnahmeeinrichtung für Geflüchtete videografiert, an dem zehn- 
bis zwölfjährige Kinder teilgenommen haben. Es wurde untersucht, wie die Be
teiligten in dem theaterpädagogischen Setting in der Interaktion soziale Ordnun
gen im Miteinander gestalten. Zeitlichkeit wird somit aus einer Perspektive von 
Flucht und Migration betrachtet und mit ästhetischen Prozessen in Verbindung 
gebracht. Das folgende empirische Beispiel wurde ausgewählt, weil die Dynamik 
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der sozialen Handlungen innerhalb weniger Minuten von einer wahrgenomme
nen Unruhe und kämpferischen Vereinzelung (schnelle Bewegungsrhythmen) hin 
zu einer großen Geschlossenheit und Konzentration auf eine gemeinsame Sache 
wechselt. Obwohl sich die Gruppe erst zum zweiten Mal trifft, trauen sich die Kin
der im Spiel sogar zum Teil die Augen zu schließen. Ein solches Vertrauen ist eher 
ungewöhnlich für „Räume der Diskontinuitäten“ (Morrin 2023, S. 47) – also für 
pädagogische Settings mit sich (noch) nicht bekannten Personen in einer Lebens
situation, in der sie nicht wissen können, ob sie sich am nächsten Tag in dieser 
Konstellation wiedertreffen werden – die „von großer Instabilität gekennzeich
net sind“ (Karakayali/zur Nieden 2018, S. 302). 

„In dem Mehrzweckraum einer Aufnahmeeinrichtung stehen einige Kisten und Mö
bel herum. Neben der Forscherin sind eine Theaterpädagogin und vier Kinder an
wesend. In der Wahrnehmung der Forscherin wirkt die bisherige Workshop-Einheit 
– auch aufgrund der abgestellten Gegenstände – chaotisch und hektisch. Während 
zwei Kinder mit abrupten Bewegungen miteinander kämpfen, rennen zwei weitere 
laut und schnell durch den Raum. Nun geht die Pädagogin zügig zu einer Stuhlreihe 
und hält ohne ein Wort zu sagen einen glitzernden Plastikstab hoch. Die Kinder, die 
gerade noch mit etwas anderem beschäftigt waren, scheinen ihr ohne Aufforderung 
zu folgen. ,Ein Zaubertrick‘, ruft ein Junge. Sich zunächst unruhig um die Stühle her
umbewegend, beginnen zwei Kinder – anfänglich etwas unschlüssig – sich dann zu 
setzen, wenn die Pädagogin den Stab schwingt: ,Okay. Wenn ich Euch jetzt mit dem 
Zauberstab berühre, macht ihr die Augen zu‘. Mit schnellen, kurzen und zackigen Be
wegungen tippt sie den Kindern mit dem Stab auf die Schulter. Dies wiederholt sie, 
allerdings jetzt in einem langsameren Rhythmus und indem sie den Kindern dabei in 
die Augen schaut. Diese haben sich nacheinander auf die Stühle gesetzt und schlie
ßen – zumindest für kurze Zeit – ihre Augen. Zwei der Kinder lächeln und lehnen sich 
dabei langsam und entspannt nach hinten. Ein Junge entgegnet, ebenfalls lächelnd: 
,Das ist kein Zaubertrick‘. Die Kinder sitzen entspannt in den Stühlen. Nachdem die 
Pädagogin alle ein zweites Mal – doch jetzt viel langsamer – mit dem Plastikstab be
rührt hat, setzt sie sich auf den freien Platz zwischen den Kindern. Es ist zum ersten 
Mal für diesen Tag auffallend still geworden. In die Bewegungen der Kinder ist eine 
Ruhe eingekehrt. Jetzt blickt der Junge die Theaterpädagogin ruhig an und sagt er
neut: ,Das war kein Zaubertrick. Du hast zu uns so so so‘. Dabei macht er mit seiner 
Hand ihre vorherigen Bewegungen nach. Sie fragt nach: ,War das kein Zaubertrick?‘ 
und legt den Stab ruhig auf ihren Schoß, alle Blicke richten sich auf sie. ,Aber jetzt 
sind wir bereit. Ich hab Euch bereit gezaubert, um unsere Geschichten von gestern 
nochmal zu spielen‘. Aufmerksam rücken die Kinder näher zu ihr heran. Eine neue 
gemeinsame Aufgabe beginnt. Bei der abschließenden Feedbackrunde des Theater
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projekts antwortet der Junge auf die Frage, was ihm am besten gefallen habe: ,Die 
Zaubertricks‘“.1 

Bei der Analyse dieser Sequenz (im Anschluss an Bohnsack 2017) sind einige 
Fragen entstanden: Was hat dazu geführt, dass sich die Bewegungsrhythmen 
verlangsamt sowie aufeinander abgestimmt haben und dass sich die vereinzel
ten Kinder zeitgleich an einem Ort zusammenfinden? Welche Rolle spielt die 
Imagination und inwiefern ist damit das Paradox verbunden, dass der Junge den 
Zaubertrick mehrfach infrage stellt, obgleich er sich davon in den Bann ziehen 
lässt? Welche widersprüchlichen zeitlichen und räumlichen Dimensionen eröff
nen sich hier? Im ästhetischen Spiel scheint etwas eine Wirkung zu entfalten, 
was als solches nicht sichtbar wird. Aufgrund des „Als-ob-Charakter[s] einer 
theatralen Spielhandlung“ (Morrin 2023, S. 83) verweben sich in den videogra
fierten Szenen Alltagswirklichkeiten und fiktionales Handlungsgeschehen zu 
einem neuen Teppich und werden damit empirisch schwer unterscheidbar. Die 
so entstandenen methodologischen Auseinandersetzungen betreffen auch den 
Bezug der Teilnehmenden zur Gegenwart bzw. zu einer vergangenen, zukünfti
gen oder auch fiktiven Zeit und den gemeinsamen Rhythmus ihrer Bewegungen. 
Ausgehend von der Frage, ob es für die Gruppe nun ein Zaubertrick war oder 
nicht, sollte eine geeignete Analysemethode für die Eigenart ästhetischer Pro
zesse gefunden werden. Das Augenmerk richtete sich auf die Paradoxien und die 
zeitlichen und räumlichen Verwobenheiten solcher Prozesse. Ausgangspunkt für 
ästhetische Prozesse ist die sinnliche Wahrnehmung. Diese ist von einer grund
sätzlichen Offenheit geprägt, die Simultaneität und Momentaneität erlaubt (vgl. 
Seel 2019, S. 58). Simultaneität meint, dass sich die Wahrnehmung nicht auf ein 
einziges Merkmal fixiert, sondern eine Gleichzeitigkeit und ein Nebeneinan
der von Merkmalen ermöglicht (vgl. Morrin 2023, S. 86 f.). Im Hinblick auf das 
Beispiel bedeutet das, dass mit der Berührung durch den Stab eine „ästhetische 
Erfahrung“ (Brandstätter 2008, S. 98 ff.) möglich werden kann, bei der sich die 
haptische Wahrnehmung mit weiteren gleichzeitigen (visuellen, auditiven, …) 
Sinneswahrnehmungen verwebt, sodass sie dann nicht mehr lediglich als Be
rührung der Schulter erfahren wird, weil bisherige (Wahrnehmungs-)Strukturen 
aufgelöst zu sein scheinen. Und die Momentaneität verweist darauf, dass die 
Wahrnehmung sich auf den gegenwärtigen Augenblick richtet. Es entsteht ein 
„Verweilen im Augenblick“ (ebd., S. 100), womit die ästhetische Wahrnehmung 
von besonderen Zeiterfahrungen gekennzeichnet ist (ebd.). Momentaneität 
zeigt sich in dem Beispiel insofern, dass es den Beteiligten durchaus bewusst 
sein kann, dass sie sich in dem Mehrzweckraum einer Aufnahmeeinrichtung 
befinden, zugleich können sich – aufgrund der Berührung durch den Stab – Vor

1 Siehe auch Morrin 2022a und Morrin 2022b für ein ausführliches Transkript. 
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stellungsräume eröffnen und sie sich in eine fiktive Zeit begeben. Oder es kann 
das Gefühl entstehen, dass die Zeit stehenbleibt oder gar aufgehoben ist. Somit 
können aufgrund der Simultaneität und Momentaneität bei ästhetischen Erfah
rungen Widersprüche zutage treten, für die eine Möglichkeit der empirischen 
Rekonstruktion gesucht wurde: Dazu werden drei verschiedene Perspektiven 
vorgeschlagen (ausführlich dazu siehe Morrin 2023 und Morrin 2022a): So kann 
der Stab einerseits als ein herkömmlicher Plastikstab gedeutet werden (mate
rielle Perspektive: Gegenstände, räumliche Anordnung). Andererseits kann der 
Stab auch ein Symbol für Zauberei sein (symbolische Perspektive: Auf welche 
allgemein vermittelte Bedeutungen wird in den Handlungen zurückgegrif
fen?), mit dem wiederum magische Kräfte verknüpft werden können (imaginäre 
Perspektive: Was wird artikuliert, von dem alle wissen, dass es dies nicht gibt?). 

Die Widersprüchlichkeit dieser Sichtweisen wird deutlich, wenn man sich 
vor Augen hält, dass mit der Infragestellung des Jungen, ob es ein Zaubertrick 
ist oder nicht, eine imaginäre Dimension thematisiert wird. Dabei bezieht sich 
das Imaginäre auf etwas, von dessen „Nicht-Existenz die AkteurInnen ausgehen“ 
(Bohnsack 2017, S. 156). Alle wissen, dass der Stab nur ein Plastikstab ist (materi
ell) und dass damit niemand verzaubert werden kann. Dennoch zeigt der Fokus 
auf die symbolische Perspektive, dass die Teilnehmenden – trotz der Kritik des 
Jungen – den „kollektive[n] Glauben der Akteure an die Macht der symbolischen 
Aufführung“ (Audehm 2014, S. 263) aufrechterhalten. Einerseits stellt der Stab als 
didaktisches Instrument der Pädagogin eine machtvolle Verordnung dar, mit der 
die Gruppendynamik – z.B. das Hinsetzen (materielle Perspektive) – gesteuert 
wird, der auch der kritisierende Junge nicht ohne Weiteres entkommen kann. 
Doch durch die Faszination an der Magie (imaginäre Perspektive) werden den 
Kindern andererseits selbstbestimmte imaginäre Zeiten eröffnet, in denen sie 
ihre eigenen Vorstellungen frei entfalten können. Insbesondere vor dem Hinter
grund des Kontextes Flucht und Migration gewinnt eine weitere Paradoxie an 
Relevanz: Die Materialität der Berührung der Schulter stellt einerseits einen star
ken Gegenwartsbezug im Hier und Jetzt her (Mehrzweckraum einer Unterkunft 
für Geflüchtete in Deutschland); denn mit dem Antippen mit dem Stab wird 
ein „leibliches in-der-Welt-Sein“ (Fischer-Lichte 2012, S. 63), ein Ankommen in 
der Gegenwart ermöglicht, womit diese Berührung insbesondere beim Umgang 
mit Traumatisierungen von Belang sein kann (materielle Perspektive). Hingegen 
ermöglicht das Imaginäre des Zaubertricks durch die Berührung und das Au
genschließen andererseits eine transzendente Zeiterfahrung, bei der die Kinder 
für einen Moment nicht vernünftig zu sein brauchen. Das Imaginäre erlaubt 
ihnen vielmehr eine zeitliche Regression, mit der sie eine naivere Zeit erleben 
können. Mit der individuellen Ausgestaltung der fiktiven Welt, die im Spiel mit 
der Alltagswirklichkeit verwoben ist, gestalten die Kinder auf diese Weise selbst
bestimmt die Zeitlichkeit aktiv mit. Insbesondere die Praktik der Imagination 
überträgt ihnen die Freiheit, sich (in eine andere Zeit) fallen zu lassen. Mithilfe 
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der Imagination kann „der Zwischenraum des ,Darüber Hinaus‘ zu einem Raum 
der Intervention im Hier und Jetzt“ (Bhabha 2000, S. 10) werden. In diesem 
besonderen pädagogischen Setting, in dem die Kinder auf der Durchreise sind, 
Grenzen überwinden, scheint es erforderlich zu werden, im Miteinander eine 
gemeinsame Zeitstruktur zu finden, was den Kindern hier für einen Moment 
ermöglicht wurde. 

Der ästhetische Blick auf die Simultaneität und Momentaneität, auf die ima
ginäre Dimension und auf die damit verbundenen Widersprüche wird insbeson
dere dann relevant, wenn man sich den Kontext von Flucht und Migration und 
die heterochronen Strukturen dieses Raumes vor Augen hält. Denn eine Aufnah
meeinrichtung lässt sich als „Ort ohne Ort“ (Foucault 1992, S. 39) begreifen, dem 
eine eigene Zeitstruktur zugrunde liegt, weil er außerhalb der normalen Realität 
besteht und mit der herkömmlichen Zeitstruktur bricht (vgl. ebd., S. 43). Eine äs
thetische Perspektive auf Zeit kann hier hilfreich sein – so zeigen es die weiteren 
machtkritischen Analysen (vgl. Morrin 2023) –, um insbesondere im Kontext von 
Flucht und Migration, in dem gesellschaftliche Machtverhältnisse relevant wer
den, Zeit und Zeitlichkeiten in ihrer Widersprüchlichkeit zu betrachten. Der äs
thetische Blick auf die Widersprüchlichkeiten ermöglicht es, im Anschluss an Gei
er und Mecheril (2021, S. 188) imaginierte Zeiten und Räume zu fokussieren, die 
ansonsten unsichtbar bleiben würden. Was hier nur exemplarisch gezeigt werden 
konnte, lässt sich damit noch weiterverfolgen. So kann ein Blick auf die zeitlichen 
und räumlichen Widersprüchlichkeiten, die der Fokus auf das Imaginäre sichtbar 
werden lässt, eine Möglichkeit darstellen, um diversitätssensibel das „Andere der 
Ordnung“ (Bröckling et al. 2015), das Geschehen jenseits des Normativen, nicht 
schlicht zu übersehen, sondern im Rahmen von verordneten Zeiten und Räumen 
auch das Imaginäre der Gesellschaft (vgl. Castoriadis 1990) und die jeweiligen Ge
staltungsmöglichkeiten der Selbstbestimmung wahrnehmbar werden zu lassen. 

4. Diskussion 

Für das Aufspüren von Zeitlichkeiten ist es erforderlich, dass zeitliche Reflexi
vitäts- und Anwendungskompetenzen in der empirischen Forschung geschärft 
werden. Allerdings treffen sie bisweilen auf fragmentarische Landkarten. Um 
dem entgegenzuwirken, wurde in diesem Beitrag anhand dreier empirischer Zu
gänge die Bedeutung sozialer Herstellung von zeitlicher Taktung im Spannungs
verhältnis von Selbstbestimmung und Verordnung markiert. Dabei vertreten 
wir die These, dass insbesondere um dieses Spannungsverhältnis empirisch in 
den Blick nehmen zu können, der Fokus auf Zeitlichkeiten gewinnbringend sein 
kann. 

Zunächst haben wir gezeigt, wie durch einen biografisch-narrativen Zugang 
v.a. die Herausstellung biografisch bedeutsamer Zeiten zur Deutlichmachung 
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von Verordnung und Selbstbestimmung gelingen kann. Das biografische Erle
ben und Geschehen kann dabei implizit und explizit wirken. Am Beispiel eines 
gerahmten freiwilligen Engagements (Jugendfreiwilligendienst) wird durch die 
Rahmung sowohl eine (zeitliche) Ordnung als auch Selbstbestimmung (durch 
eine eigenverantwortliche Gestaltung des Dienstes) deutlich. Das zweite Beispiel 
zeichnete nach, dass sich die Möglichkeit einer vermeintlich selbstbestimmten 
und selbstgeführten Zeit nicht für alle Adressat*innen gleichermaßen als offen 
verfügbar macht, sondern auch Differenz und Ausschluss erzeugen kann, die 
beide an der Herstellung von Zugang und Zugehörigkeit zu sozialpädagogi
schen Bildungsangeboten entscheidend mitwirken. Notwendig ist dazu eine 
kasuistische Kompetenz des Wahrnehmens und Verstehens, die in einem eth
nografischen Zugriff auf Zeit aufgeht. Schließlich veranschaulicht das dritte 
Beispiel, wie sich das Spannungsverhältnis in den Blick nehmen lässt, wenn 
sich der Fokus auf die Widersprüche in der Handlungspraxis richtet. Eine me
thodische Offenheit hat gezeigt, welchen Erkenntnisgewinn die Dimension 
der Zeitlichkeit mit sich bringen kann, wenn sie hinsichtlich ihrer imaginären 
Dimension beleuchtet wird. 

Innerhalb eines gemeinsamen Resümees wird deutlich, dass Zeitlichkeiten 
vielfältig empirisch perspektiviert werden können, was zugleich dazu führt, dass 
unterschiedliche Blickwinkel in den Fokus geraten. So kann es sinnvoll sein, 
bereits im Vorfeld zu klären, welcher empirische Zugang sich projektbezogen für 
den Blick auf Zeitlichkeiten zu eignen scheint. Es kann jedoch auch – wie das 
dritte Beispiel zeigt – aufgrund von aufgetretenen Widersprüchen erst während 
der Analyse erforderlich werden, einen geeigneten methodischen Ansatz zu 
finden, um das Spannungsverhältnis hinsichtlich der Relevanz von Zeit in den 
Blick zu nehmen. Um eine Sensibilität in der empirischen Analyse für die soziale 
Herstellung von Zeitlichkeiten zu entwickeln und den Forschungsprozess so an
zulegen, dass eine kritische Auseinandersetzung mit dem Gegenstand möglich 
wird, wird eine methodische Offenheit (vgl. Morrin 2023, S. 308 ff.) erforderlich. 
Eine solche Offenheit scheint sinnvoll, da insbesondere der Zugang zu Zeit(en) ei
ne in empirischen Analysen (bisher) vernachlässigte Perspektive eröffnet. Damit 
in zukünftigen Forschungen eine größere Sensibilität für Zeit und Zeitlichkeiten 
entstehen kann, bieten die in diesem Beitrag platzierten Beispiele mögliche 
Zugänge für eine mehrperspektivische Analyse. 
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Zeitliche Ordnungen außerschulischer 

Bildungsräume als analytischer Zugang zu 

ungleichem Wohlergehen von Kindern 

Susann Fegter, Lisa Fischer und Stella März 

Während sich die empirische Bildungsforschung und Bildungspolitik in Deutsch
land lange Zeit auf die formale Bildung konzentriert hat, ist eine Verschiebung 
hin zu einem breiteren Verständnis der Bedeutung des Alltags von Kindern so
wie außerschulischer Einrichtungen als Teil jener Bildungsräume zu beobachten, 
die den Zugang zu Bildung (ungleich) formieren. Dieser Aufmerksamkeitswech
sel schafft die Möglichkeit, die Diskurse der empirischen Bildungsforschung mit 
Diskursen aus der Sozialen Arbeit und der Wohlfahrtstheorie zu verbinden, z.B. 
zur „Ganztagsbildung“ (Bollweg et al. 2020a) und zu „Bildungslandschaften“ (Mil
lion et al. 2017; Bollweg 2018), die in den letzten 20 Jahren im deutschsprachigen 
Kontext der Theorie der Sozialen Arbeit erarbeitet wurden. Speziell das Konzept 
der Ganztagsbildung zielt genau auf das Zusammenspiel „nicht nur schul- und 
sozialpädagogische Lernorte und -formen, sondern auch weitere subjektive Er
fahrungsräume und Möglichkeitshorizonte [z.B. die Nachbarschaft, das Stadt
viertel, aber auch die Familie, S. F.] in ihren Überschneidungen als auch Grenzen“ 
(Bollweg et al. 2020b, S. 3) zu analysieren. Mit dem bildungspolitischen Interesse 
am außerschulischen Bereich verbindet sich das Anliegen, übergreifende Fragen 
von Bildungsgerechtigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe institutionenübergrei
fend, lebensweltbezogen und differenzsensibilisiert zu untersuchen (vgl. Bundes
ministerin für Bildung und Forschung 2019). Gleichzeitig stellen sich Fragen, wie 
außerschulische Bildungsräume mit ihren eigenen Strukturmomenten selbst Or
te der Reproduktion von Bildungsbarrieren und gesellschaftlichen Ausschlüssen 
sind. 

Hier setzt das laufende BMBF Verbundprojekt WIKK*I1 an und untersucht 
ethnografisch anhand zweier Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugend
arbeit (OKJA) die Bedeutung außerschulischer Bildungsorte für (ungleiche) 

1 Verbundprojekt Wohlergehen von Kindern in sozialräumlichen Kontexten: Intersektionale Per
spektiven auf die Erfahrungen von Kindern an nicht-schulischen Lernorten (WIKK*I). Laufzeit: 
01/2022–12/2024. Gefördert durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF). 
Projektleitung: Susann Fegter (Verbundleitung, TU Berlin), Angela Million (TU Berlin), Nina 
Oelkers (Universität Vechta). Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen: Lisa Fischer (TU Berlin), Stel
la März (Universität Vechta), Elisa Exeler (Universität Vechta), Katrin Schamun (TU Berlin). 
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Erfahrungen von Wohlergehen in den Dimensionen Handlungsmächtigkeit, 
Sicherheit und Anerkennung des Selbst aus Sicht von Kindern (vgl. Fegter/Fat
tore 2024; Fattore/Mason/Watson 2017). Ziel dieses Beitrags ist es, ausgewählte 
heuristische Perspektiven vorzustellen, die im Zuge des Forschungsprojektes 
erarbeitet wurden, als Linsen gewissermaßen, mit denen empirische Beobach
tungen stattfinden und Daten explorativ ausgewertet werden (vgl. Kelle/Kluge 
2010, S. 28 ff.). Das Projekt verortet sich damit in einer Forschungsstrategie, die 
Kalthoff, Hirschauer und Lindemann (2008) „theoretische Empirie“ nennen und 
damit die „spiralförmige Hin- und Herbewegung zwischen theoretisch angeleite
ter Empirie und empirisch gewonnener Theorie“ (Dausien 1996, S. 93) begrifflich 
fassen. Ausgehend von ersten Feldnotizen und Beobachtungsprotokollen stehen 
im Folgenden zeitliche Überlegungen im Fokus. Zeit wird als eine Analyseperspek
tive theoretisch ausgelotet, die Merkmale außerschulischer Bildungsräume in 
den Blick bringen und dazu beitragen kann, ihre Bedeutung als eigenständigen 
Lern- und Bildungskontext (im Kontext von Bildungslandschaften) zu verstehen, 
sowie ihre Bedeutung für den Abbau von Bildungsbarrieren oder auch deren 
Reproduktion. Das Forschungsprojekt arbeitet hierbei wohlergehenstheoretisch 
und bestimmt Bildungsbarrieren als ungleiche Erfahrungen von Handlungs
mächtigkeit, Sicherheit und Anerkennung, die Lern- und Bildungsprozesse 
ungleich vorstrukturieren (vgl. Fegter/Kost 2023; Fegter/Fattore 2024). 

Der Artikel gliedert sich wie folgt: Im Anschluss an theoretische und empi
rische Diskurse der erziehungswissenschaftlichen Kindheits- und Bildungsfor
schung werden verschiedene zeitliche Ordnungen von Kindheit und von Offener 
Kinder- und Jugendarbeit herausgearbeitet: Ein besonderer Fokus der Darstel
lung liegt dabei jeweils auf den Wissensbeständen zu Zusammenhängen mit so
zialer Ungleichheit und ungleicher Teilhabe an Bildung. Jeweils am Ende jedes 
Kapitels werden die heuristischen Fragen abgeleitet, die von dem Erkenntnisin
teresse angeleitet werden, zu rekonstruieren, ob und wie zeitliche Ordnungen au
ßerschulischer Bildungsräume von Kindern in Äußerungen und Handlungsvoll
zügen für Erfahrungen von Wohlbefinden relevant gemacht werden, spezifisch 
im Hinblick auf Handlungsmächtigkeit, Sicherheit und Wertschätzung. Ziel ist 
es, die historisch, theoretisch und empirisch informierten Zeit-Perspektiven auf 
außerschulische Bildungsräume vorzustellen, mit denen im Projekt heuristisch 
zur Bedeutung außerschulischer Einrichtungen für ungleiches Wohlergehen von 
Kindern geforscht und Wohlergehen als Zugang zu einer ungleichheitssensiblen 
Bildungsforschung erprobt wird. 

1. Zeitliche Ordnungen von (ungleicher) Kindheit 

In Arbeiten zu Kindheit als zeitliche Ordnung (z.B. Rabe-Kleberg/Zeiher 1984; 
Zeiher/Zeiher 1994; Wehr 2009) werden die zeitliche Vermessung von Kindheit 
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in historischer, zeitgenössischer und empirischer Perspektive nachgezeichnet. 
Kindheit wird als historisch und gesellschaftlich diskursiv erzeugt und her
vorgebracht gefasst und daher als zeitliche ungleichheitsrelevante Ordnung 
verstanden. Dabei ist es die Positionierung als Kind im Rahmen asymmetrischer 
Machtverhältnisse im Generationengefüge, die für eine Zeitlichkeitsperspektive 
von besonderer Bedeutung ist. Indem einzelne Gesellschaftsmitglieder nach 
Alter kategorisiert werden, reproduzieren sich Ungleichverhältnisse entlang 
dieser Differenzierung. Die Aufrechterhaltung einer generational gerahmten 
gesellschaftlichen Ordnung geht einher mit der Vorstellung von Kindheit als 
Moratorium, als Schon- und Schutzraum (vgl. Honig 2002). Kinder werden da
mit als noch unfertige, zukünftig gesellschaftsfähige Erwachsene positioniert, 
während Erwachsene im Gegenzug als fertig entwickelte und mündige Subjekte 
erscheinen (vgl. Alanen 2009). 

Im Gegensatz zu anderen Differenzordnungen wie z.B. Geschlecht oder Race, 
zeichnet sich ein zentraler Moment generationaler Ordnung durch eine zeitliche 
Bestimmung und Begrenztheit von Lebensphasen aus; drückt sich also auch als 
Lebenszeit aus. Als Strukturkategorie im zeitlichen Lebensverlauf ist die genera
tionale Ordnung als Differenzkategorie insofern wirkmächtig, als dass sie Sub
jekte an ihren untergeordneten Platz verweist und so gesellschaftliche Ordnung 
reproduziert wird (vgl. Bühler-Niederberger 2011). 

In Anlehnung an Norbert Elias (1988) kann Zeit sowohl als Vergesellschaf
tungsmodus als auch als Mittel der Disziplinierung begriffen werden (vgl. 
Hungerland 2002). Der Wunsch nach Koordination und Ordnung, der mit der 
zunehmenden Differenzierung der Gesellschaft einhergeht, führte in diesem 
Zusammenhang auch zur „Ausbildung immer ausdifferenzierterer Zeitsysteme, 
die immer stärker vom einzelnen verinnerlicht werden mussten“ (ebd., S. 44). 
In diesem Zusammenhang konnten sich dann auch spezifische Lebenszeiten, 
wie die der Kindheit, herausbilden. Lebenszeit wird in diesem Verständnis nicht 
essenzialistisch, sondern sozialkonstruktivistisch gefasst: Die Herausbildung 
spezifischer Lebensphasen, wie die der Kindheit oder der Erwachsenheit haben 
den Zweck, Gesellschaft sowohl funktional als auch zeitlich zu ordnen; auf eine 
Zeit der Entwicklung und des Lernens folgt eine Phase der Erwerbstätigkeit. 
In Hinblick auf eine so bedingte generationale Ordnung wird dabei besonders 
deutlich, inwieweit diese Ordnungsbemühungen auch damit einhergehen, Zeit 
als Mittel der Disziplinierung und Machtausübung nutzbar zu machen. Denn 
wie und zu welchem Zwecke Kinder Zeit nutzen und nutzbar machen können, 
wird weitestgehend von Erwachsenen und erwachsenengeleiteten Interessen be
stimmt. Dies zeigt sich z.B. in der zeitlichen Strukturierung in und durch Schule, 
aber auch in Hinblick auf Taktung oder spezifischen Schließ- und Öffnungszeiten 
auch außerschulischer Einrichtungen. Jüngst hat Wahne (2021) einen systema
tischen Überblick zum Zusammenhang von Kindheit und Zeit vorgelegt und 
Aspekte fremdbestimmter Zeit, der Durchtaktung von Kindheit, die Diskussion 
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um Beschleunigung und Entschleunigung sowie eine empirische Rekonstruktion 
kindlicher Zeitpraktiken in Kita und Grundschule in vergleichender Perspektive 
fokussiert. Dabei kommen z.B. Aufenthaltszeiten, Nahrungszeiten, Ritualzei
ten, Hygienezeiten, Bekleidungszeiten, Aufräumzeiten in den Blick (vgl. ebd.). 
In der rekonstruktiven Studie wird analytisch zunächst nach den Zeitstrukturen 
der Einrichtungen gefragt und daran anschließend, „wie die Kinder den Alltag 
in den Institutionen unter den jeweiligen spezifischen Rahmenbedingungen 
zeitlich ausgestalten, welche Charakteristika ihr Handeln aufweist und wie sie 
im Tagesverlauf mit der zeitlichen Fremdbestimmung umgehen“ (ebd., S. 17 f.). 

Diese skizzierten historischen, theoretischen und empirischen Wissensbe
stände zum Zusammenhang von Kindheit, Zeit und Ungleichheit nutzen wir im 
WIKK*I-Projekt im Sinne heuristisch-analytischer Konzepte (vgl. Kelle/Kluge 
2010, S. 28 ff.) und rekonstruieren, ob und wie diese zeitlichen Ordnungen von 
Kindheit in den Äußerungen und Handlungen von Kindern im Kontext der 
außerschulischen Einrichtung, die sie besuchen, bedeutsam gemacht werden, 
welche Bedeutung ihnen dabei für Erfahrungen von Wohlergehen zugewiesen 
wird, wie die zeitlichen Ordnungen an der Herstellung ungleichen Wohlergehens 
beteiligt sind und welche Hinweise daraus für den Abbau von Bildungsbarrieren 
und die besondere Bedeutung außerschulischer Einrichtungen gezogen werden 
können. 

2. Zeitliche Ordnungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit 

2.1 Lebenszeit und Altersgruppen in der OKJA 

Eine weitere zeitliche Ordnung von Kindheit zeigt sich in der OKJA im Hinblick 
auf die adressierten Altersgruppen. Laut Kinder- und Jugendhilfestatistik haben 
insbesondere Jugendzentren und Jugendfreizeitheime eine zentrale Stellung im 
Feld der OKJA (vgl. Pothmann/Deinet 2021, S. 81). Sie bilden quantitativ den 
Schwerpunkt. Gleichzeitig lässt sich ein Trend zu einer zunehmenden Nutzung 
der Angebote durch jüngere Besucher*innen feststellen. Insbesondere wenn Kin
derbereiche in den Einrichtungen vorhanden sind, werden diese von Kindern ab 
dem siebten Lebensjahr zunehmend genutzt (vgl. Schmidt 2021, S. 299), sodass 
sie als Adressat*innengruppe verstärkt in den Fokus Offener Arbeit rücken (vgl. 
Zipperle et al. 2022, S. 301). Ortsgebundene Einrichtungen der OKJA, die sich 
ausschließlich an Besucher*innen unter 13 Jahren richten, machen mit vier Pro
zent bisher nur einen sehr geringen Anteil der Einrichtungen aus (vgl. Peucker/ 
Pluto/van Santen 2021, S. 492). Da das statistische Bundesamt Kinderfreizeit
einrichtungen nicht explizit ausweist, lassen sich nur schwer valide Zahlen über 
die Anzahl von Einrichtungen, die sich explizit an Kinder unter 13 Jahren richten, 
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aufzeigen. Neben dieser quantitativen Asymmetrie entlang von Alter zeigt sich 
auch auf der Ebene der rechtlichen Grundlagen der Offenen Arbeit mit Kindern 
und Jugendlichen eine historisch gewachsene Marginalisierung von Kindern 
gegenüber Jugendlichen. Rechtliche Grundlage der Offenen Arbeit mit Kindern 
und Jugendlichen ist §11 „Jugendarbeit“ des Achten Buches Sozialgesetzbuch 
(SGB VIII). Dort ist formuliert, dass 

„jungen Menschen […] die zur Förderung ihrer Entwicklung erforderlichen Angebote 
der Jugendarbeit zur Verfügung zu stellen (sind). Sie sollen an den Interessen junger 
Menschen anknüpfen und von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden, sie zur 
Selbstbestimmung befähigen und zu gesellschaftlicher Mitverantwortung und zu so
zialem Engagement anregen und hinführen“ (§ 11 Abs. 1SGB VIII). 

Während der Paragraf im Wortlaut mittlerweile nicht mehr nur von Jugend
lichen, sondern von jungen Menschen spricht, werden dennoch Kinder im 
Wortlaut nicht erwähnt und nur die (offene) Jugendarbeit (§ 11 Abs. 2 u. 3 SGB 
VIII) erwähnt. Die lebenszeitliche Ausrichtung der OKJA an der Jugendphase 
lässt sich historisch in einem Ordnungsinteresse des Sozialstaats an der Wende 
des 19. auf das 20. Jhd. begründen. Frühe Ansätze der Jugendpflege zielten in ih
rer repressiven Disziplinierungs- und Kontrollfunktion auf die gesellschaftliche 
Eingliederung der (männlichen) Jugend aus Arbeiterfamilien und hatten damit 
eine staatliche Funktion für die Sozialintegration (vgl. Böhnisch 2021). Zwar 
war auch der staatlich-institutionelle Umgang mit proletarischen Kindern dis
ziplinierend organisiert, stand aber nicht im Zeichen der Jugendpflege, sondern 
der staatlichen Fürsorge (vgl. Bühler-Niederberger 2003; Bühler-Niederberger/ 
Sünker 2014). Mit Blick auf die historische Entwicklung der Jugendarbeit waren 
es v.a. die emanzipatorischen und von den Jugendlichen selbst ausgehenden 
Bemühungen der Jugendzentrumsbewegung in den 1970er-Jahren (vgl. Templin 
2015), die dem Verständnis einer Jugendarbeit als Gegenkultur Vorschub leistete. 
Die damals geführten Kämpfe von Jugendlichen für mehr Mitbestimmung und 
Freiheit zur Selbstsozialisation tragen maßgeblich dazu bei, dass sich Offenheit, 
Freiwilligkeit und Selbstbestimmung als Kernaufgaben der Jugendarbeit im SGB 
VIII etablierten. 

In einer geschlechtertheoretischen und -politischen Perspektive problemati
sierte zunächst die feministische Mädchenarbeit strukturelle Ausschlussmecha
nismen und Zugangsbarrieren für Mädchen in der an männlichen Jugendlichen 
ausgerichteten Jugendarbeit und machte hegemoniale Machtverhältnisse für die 
Abwesenheit von Mädchen verantwortlich (vgl. Kagerbauer 2021, S. 309). In die
sem Zuge etablierte sich in den 1980er-Jahren eine parteiliche Mädchenarbeit als 
Bestandteil der OKJA, die aktuell unter dem Einfluss neuer Theorienentwicklun
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gen intersektionale Perspektiven und dekonstruktive, (queer-)feministische An
sätze integriert.2 

Mit Blick auf die lebenszeitliche Altersdimension lässt sich argumentieren, 
dass Kinder unter 13 Jahren heute mit einer ähnlichen Situation in der OKJA kon
frontiert sind wie Mädchen in den 1970er-Jahren. Sie werden begrifflich unter der 
Kategorie der Jugend subsumiert, es gibt nur wenige sie spezifisch adressierende 
Angebote und Jugendliche bilden den Normalfall der Adressierung. Interessan
te zeitliche Überlegungen stellt in diesem Zusammenhang Zeiher (2022) an, die 
mit dem Konzept der selbstbestimmten Eigenzeiten die Bedeutung kindlicher 
Selbstbestimmung von Zeit betont und darunter sowohl die Selbstbestimmung 
über den eigenen Zeitgebrauch versteht als auch die Eigenzeitlichkeit von Pro
zessen sowie eine je individuelle Eigenheit von Zeitgefühl und Zeiterleben. In der 
gelebten Praxis der offenen Kinder- und Jugendeinrichtungen ist davon auszu
gehen, dass diesen kindheitstheoretischen Überlegungen wenig Raum gegeben 
werden kann. Wenn lediglich vier Prozent der Trägerstrukturen der OKJA sich ex
plizit (aber nicht ausschließlich) an Kinder unter 13 Jahren richten (vgl. Peucker/ 
Pluto/van Santen 2021, S. 492), ist vom Regelfall einer gemeinsamen Raum- und 
Zeitaneignung von Kindern und Jugendlichen in den Einrichtungen auszugehen. 
Auch für jugendliche Nutzer*innen können damit Herausforderungen verbun
den sein, insofern das historische Ziel der Jugendzentrumsbewegung, eigenstän
dige Zeiten und Räume für Jugendliche zu bieten (vgl. Sting/Knecht 2022), mit 
einer Abgrenzung von Erwachsenen einerseits, aber auch mit einer Abgrenzung 
von dem, was für die Jugendlichen als kindlich konnotiert erscheint, verknüpft 
war (vgl. Templin 2015). 

Auch diese Wissensbestände zum Zusammenhang von Lebenszeit, Alter, 
Ungleichheit und Offener Kinder- und Jugendarbeit nutzen wir im WIKK*I- 
Projekt im Sinne heuristisch-analytischer Konzepte (vgl. Kelle/Kluge 2010) 
und fragen, wie diese zeitlichen Ordnungen von Kindheit in den Äußerungen 
und Handlungen von Kindern im Kontext der außerschulischen Einrichtung, 
die sie besuchen, bedeutsam werden, welche Bedeutung ihnen dabei für Er
fahrungen von Wohlergehen zugewiesen wird, wie die zeitlichen Ordnungen 
an der Herstellung ungleichen Wohlergehens beteiligt sind und somit an der 
Reproduktion oder auch dem Abbau von Bildungsbarrieren. Konkret ergeben 
sich Fragen dahingehend, wie Kindern z.B. die Gleichzeitigkeit der Raum- und 
Zeitaneignung von Kindern und Jugendlichen in offenen Einrichtungen der 
Kinder- und Jugendarbeit erleben, ob und wie sie selbst aktiv an der Herstellung 
entsprechender Differenzierungen entlang zeitlicher Altersordnungen in den 
Einrichtungen beteiligt sind, welche Funktion sie in welchen Situationen erlan
gen und welche Bedeutungen sich im Hinblick auf Erfahrungen von Wohlergehen 

2 Vgl. z.B. Landesarbeitsgemeinschaft Mädchen*arbeit NRW; LAGM*A NRW Fachstelle für in
tersektionale Mädchen*arbeit und machtkritische Mädchen*politik in NRW. 
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in den Dimensionen von Handlungsmächtigkeit, Sicherheit und Wertschätzung 
rekonstruieren lassen. 

2.2 Zeitlichkeit im Prinzip der Offenheit von Kinder- und Jugendarbeit 

Neben dem lebenszeitlichen Aspekt des Alters und der ungleichen Gewichtung 
von Kindern und Jugendlichen lassen sich weitere zeitliche Strukturmomente der 
OKJA beschreiben. Hierzu gehört das pädagogische Prinzip der Offenheit selbst. 
Mit dem Prinzip der Offenheit richtet sich die OKJA an Prinzipien von Freiwil
ligkeit, Partizipation, Lebenswelt- und Sozialraumorientierung aus (vgl. Bundes
ministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2020, S. 330 ff.). Wann die 
Kinder und Jugendlichen kommen und gehen, wann welche Angebote stattfin
den, welche Rhythmisierung über den Tagesverlauf besteht, welche zeitlichen Re
geln in der Einrichtung gelten und wie diese Regeln entschieden werden, ist in 
der Regel weniger strikt reguliert als z.B. in schulischen Settings und in höhe
rem Maße Gegenstand von Verhandlung, Mitgestaltung und/oder Selbstbestim
mung. Je nach konkreter Ausgestaltung und Schwerpunktsetzung stellt sich die 
gelebte Praxis Offener Kinder- und Jugendeinrichtungen dabei durchaus unter
schiedlich dar, wenn z.B. programmbasierte Konzepte verfolgt werden, die eine 
verbindliche Anmeldung zu Projekten erfordern. Offenheit ist somit ein sozial
pädagogisches Gestaltungsprinzip, das permanent aktiv hergestellt wird und da
bei eine „stetige […] Spannung zwischen aktivem Offenhalten und Strukturieren“ 
(Schwanenflügel et al. 2022, S. 314) beinhaltet. Als aktiver Prozess definiert sich 
Offenheit daher nicht durch die Abwesenheit von Strukturen und Regelungen, 
sondern stellt ein Prinzip dar, das stärker (als in der Schule) auf die Anerkennung 
je individueller Lebensbedingungen und Erfahrungswelten sowie die Bedarfe ei
ner heterogenen Nutzer*innenschaft zielt (vgl. Schwanenflügel et al. 2022). 

Empirische Studien aus der Kindheitsforschung geben Hinweise auf die Be
deutung zeitlicher Aspekte von Offenheit aus Sicht von Kindern selbst. So zei
gen Zipperle et al. (2022) in einer Studie zur OKJA aus Sicht der Adressat*innen, 
dass die Möglichkeit zur Gestaltung der eigenen Zeit als ein wichtiges Argument 
von den Kindern benannt wird, offene Einrichtungen langfristig zu besuchen (vgl. 
Zipperle et al. 2022, S. 305). Die Kinder schätzen die geringe zeitliche Regulie
rung und die zeitliche Flexibilität der Angebote als Ermöglichung für eine selbst
tätige und zugleich gemeinschaftliche Alltagsgestaltung. Des Weiteren wird von 
den Kindern als wichtig hervorgehoben, dass sich die erwachsenen Sozialpäd
agog*innen individuell sehr viel Zeit für sie nehmen (vgl. ebd., S. 305 f.). Die Wert
schätzung eigener Zeitgestaltung zeigt sich auch in Studien, die nach schulischen 
Erfahrungen von Kindern während der Covid-19-Pandemie fragen. In einer Stu
die mit Kindern und Jugendlichen zwischen zehn und siebzehn Jahren in Australi
en während der Lockdowns ergaben Interviews, dass digitale Technologien neue, 
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aufgabenbasierte Zeitmanagement-Methoden förderten. Diese waren aus Sicht 
der Kinder und Jugendlichen individuell an das Tempo und die Rhythmen der Be
fragten angepasst, im Gegensatz zur extern bestimmten Zeitstruktur des regu
lären Schulalltags. Der Unterricht von zuhause aus ermöglichte mehr Kontrolle 
über die eigene Zeitgestaltung, was einige als Rückgewinn von Zeit empfanden, 
während es bei anderen auch zu Angst, Stress und Müdigkeit führte. Die Studie 
verweist an dieser Stelle auf die Notwendigkeit, die Bedeutung sozialer Faktoren, 
inklusive der Berücksichtigung familiärer Ressourcen und sozialer Unterschiede 
für diese Erfahrungen noch intensiver untersuchen zu müssen (vgl. Fattore et al. 
2023). 

Im Anschluss an die zeitliche Dimension des sozialpädagogischen Prinzips 
der Offenheit lassen sich wiederum heuristische Fragen formulieren, die danach 
fragen, ob und wie diese Strukturmomente in Äußerungen und Handlungen von 
Kindern relevant gemacht werden für (ungleiche) Erfahrungen von Wohlergehen 
in den Dimensionen von Handlungsmächtigkeit, Sicherheit sowie Anerkennung 
und Zugehörigkeit. Auf diese Weise kommen die zeitlichen Ordnungen der au
ßerschulischen Einrichtung in den empirischen Blick und welche Bedeutung sie 
aus Sicht von Kindern für ihr Wohlergehen haben, z.B. die Bedeutung der Rege
lungen, wann wer kommen und gehen darf, wann welche Angebote stattfinden, 
welche Rhythmisierung über den Tagesverlauf bestehen, wie bestimmte Nutzun
gen zeitlich geregelt sind und wie diese ausgehandelt werden. Rekonstruieren 
lässt sich anhand von Äußerungen und Handlungen zu diesen zeitlichen Struk
turmomenten außerschulischer Einrichtungen dann, wie sie an der Herstellung 
oder dem Abbau ungleichen Wohlergehens und ungleicher Bildungsteilhabe be
teiligt sind. 

2.3 Gleichzeitigkeit von allgemeinem Bildungsauftrag und 
Differenzdilemma 

Abschließend wird im Folgenden auf die Gleichzeitigkeit von allgemeinem Bil
dungsauftrag und sozialen Ungleichheits- und Differenzordnungen als Merkmal 
der OKJA eingegangen. Dieses Argument setzt daran an, dass die Wirkungs- 
und Handlungsziele der Kinder- und Jugendarbeit nach §11 SGB VIII explizit 
darauf zielen, für alle Kinder und Jugendlichen zugängliche Angebote zur Ver
fügung stellen, die an den Interessen der Kinder und Jugendlichen anknüpfen. 
Die außerschulische Kinder- und Jugendarbeit in Deutschland begründet sich 
damit anders als in manchen anderen Ländern über einen allgemeinen Bildungs
auftrag und nicht über spezifische Bedarfe partikularer Gruppen. Differenz- 
und Ungleichheitsordnungen sind zugleich der Sozialen Arbeit vielfältig einge
schrieben. Mecheril und Plößer (2018) arbeiten dies in drei Dimensionen aus 
und unterscheiden erstens Differenz als konstituierendes Merkmal sozialpäd
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agogischer Interventionen mit den Folgen der Reproduktion von Normalität und 
Andersheit, zweitens Differenz und Heterogenität als Folge sich pluralisierender 
vielfältiger Lebenswelten und drittens Differenz als Effekt von machtvollen Dif
ferenzordnungen, die zu Ungleichheiten und Ausschlüssen führen und an deren 
(Re-)Produktion pädagogische Praxen, Institutionen und Akteur*innen beteiligt 
sind (vgl. ebd., S. 279 ff.) 

Aus dieser Gleichzeitigkeit von universellem Förderauftrag und sozialen Un
gleichheits- und Differenzordnungen entstehen spezifische Anforderungen an 
die professionelle Reflexion und Ausgestaltung im sozialpädagogischen Alltag. 
Gegenwärtig lassen sich zwei Tendenzen der Bearbeitung dieser Gleichzeitigkeit 
auf der Ebene professionellen Handelns (im Feld der Sozialpädagogik) erkennen 
und theoretisch als einerseits subjekt- und andererseits organisationsorientiert 
einordnen. So werden unter einer Bewältigungsperspektive ungleiche Bedin
gungen des Aufwachsens von Kindern sowie daraus resultierende ungleiche 
Bildungschancen und Zukunftsperspektiven diskutiert. Die sozialpädagogische 
Perspektive der Bewältigung bezieht sich dabei nicht nur auf psychosoziale 
Entwicklungsaufgaben, sondern auch auf gesellschaftliche Prozesse der Mar
ginalisierung (vgl. Böhnisch 2017, S. 84 ff.). Sozialpädagogisches Handeln zielt 
im Rahmen dieses konzeptuellen Ansatzes, der Kindheit als sozial strukturierte 
Bewältigungslage fasst, auf das je individuelle Kind im Kontext seiner Umwelt, 
seines Erlebens und seiner je spezifischen Bedürfnisse. Die methodische Of
fenheit in der Sozialpädagogik erfordert in dieser Perspektive eine besondere 
Sensibilität jeder einzelnen Fachkraft hinsichtlich einer Gleichzeitigkeit diverser 
Ungleichheits- und Differenzverhältnisse, die für die unterschiedlichen jun
gen Menschen in ihren Alltagen auf verschränkte Weise relevant werden (vgl. 
Schwanenflügel et al. 2022, S. 313). 

Während ein auf diese Weise gestalteter flexibler Aushandlungsraum einer
seits die Möglichkeit einer subjektzentrierten, differenz- und kontextsensiblen 
Ausrichtung sozialpädagogischer Arbeit bietet, birgt dies zugleich aber die Gefahr 
einer Gleichbehandlung von Adressat*innen unter den sozialen Bedingungen 
von Ungleichheit und somit einer potenziellen Reproduktion von Ungleichheit 
und Differenz im Kontext Offener Arbeit (vgl. Merl/Mohseni/Mai 2018, S. 7 f.). 
Ansätze hingegen, die aus der Tradition der feministischen Mädchenarbeit für 
die Wichtigkeit eigenständiger Räume argumentieren, begegnen der Gleich
zeitigkeit (von universellem Förderauftrag und sozialer Ungleichheiten) durch 
eine Strategie des Ausgleichens auf organisationaler Ebene. Eigenständige Mäd
chen*arbeit, rassismuskritische oder intersektionale Jugendarbeit sprechen sich 
z.B. für zielgruppenspezifische Einrichtungen aus, um Erfahrungen von Em
powerment und Selbstbestimmung diskriminierungserfahrener Adressat*innen 
erst zu ermöglichen (vgl. Wallner 2013). In diesem Rahmen setzt sich die Kon
struktion von spezifischen Adressat*innengruppen konzeptuell von Problem- 
und Defizitorientierungen ab und begründet die selektive Ausrichtung mit der 
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Notwendigkeit, auf strukturelle Benachteiligung organisational zu reagieren. 
Wird Diskriminierung als Prozess der Verortung gesellschaftlicher Subjekte 
entlang historisch etablierter und asymmetrisch angeordneter Differenzkate
gorien verstanden (vgl. Merl/Mohseni/Mai 2018, S. 5 f.) und werden entlang 
dieser Differenzlinien homogenere Nutzer*innengruppen in sozialpädagogi
scher Praxis gebildet, entsteht insofern einerseits die Möglichkeit einer stärker 
selbstbestimmten Verschiebung und Umdeutung von Differenz durch die Adres
sat*innen selbst (vgl. ebd., S. 6 f.). Andererseits aber werden hierdurch bestimmte 
Differenzordnungen stets auch wiederholt und (mit-)konstituiert. Differenzie
rende und Ungleichheit produzierende Praktiken innerhalb der vermeintlich 
homogenen Räume können potenziell übersehen werden. Gerade intersektio
nale Analysen eignen sich daher, die Gleichzeitigkeit der Weise, wie sich Klasse, 
Geschlecht, Rasse und Körper (vgl. Winker/Degele 2009) sowie Generation (vgl. 
Hunner-Kreisel/März 2018) in Herrschafts- und Machtpraktiken des sozial
pädagogischen Handlungsfeldes verschränken, auch empirisch in den Blick zu 
nehmen. 

Mit einer solchen Perspektive auf Differenz- und Ungleichheitsordnungen als 
sozialpädagogisches Innen (vgl. Merl/Mohseni/Mai 2018, S. 7) lassen sich in der OK
JA sog. Mikropraktiken im pädagogischen Alltag in den Blick nehmen. Empiri
sche Fragen richten sich dann z.B. darauf, wie diese Gleichzeitigkeiten in den 
außerschulischen Einrichtungen praktisch bearbeitet werden. Professionalisie
rungsanalytisch richtet sich das empirische Interesse dabei sowohl auf die Ebe
ne der Subjektorientierung als Frage des aktiven Offenhaltens von Räumen und 
methodischer Flexibilität als auch auf die organisationale Ebene der Gestaltung 
zielgruppenhomogenerer Räume im Kontext von Diskriminierungserfahrungen. 
Im Rahmen des WIKK*I-Projekts nutzen wir auch diese Wissensbestände analy
tisch-heuristisch, um danach zu fragen, ob und wie dieses Strukturmoment der 
Gleichzeitigkeit in Äußerungen und Handlungen von Kindern relevant gemacht 
wird für (ungleiche) Erfahrungen von Wohlergehen in den Einrichtungen, aber 
auch über diese hinaus. Wie Kinder die in soziale Ungleichheitsordnungen einge
betteten Spannungsfelder sozialpädagogischer Praxis erleben, inwiefern sie sich 
darin als handlungsfähig erleben, sich sicher fühlen und eine Wertschätzung der 
eigenen Person erfahren, sind empirische Fragen, die uns im Projekt als Voraus
setzungen gelingender Lern- und Bildungsprozesse interessieren. 

3. Fazit 

Ziel dieses Beitrags war es, zeitliche Ordnungen außerschulischer Bildungsräume 
als analytischen Zugang zu ungleichem Wohlergehen von Kindern zu beschrei
ben, der Hinweise darauf ermöglicht, wie ungleiche Erfahrungen von Handlungs
mächtigkeit, Sicherheit sowie Anerkennung durch spezifische Strukturmomen
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te außerschulischer Einrichtungen verstärkt oder reduziert werden. Hierzu wur
den im Anschluss an historische, theoretische und empirische Diskurse der erzie
hungswissenschaftlichen Kindheits- und Bildungsforschung verschiedene zeitli
che Ordnungen von Kindheit sowie von Offener Kinder- und Jugendarbeit her
ausgearbeitet, darunter lebenszeitliche Strukturierungen, zeitliche Aspekte des 
Prinzips der Offenheit sowie Strukturprinzipien der Gleichzeitigkeit von allge
meinem Bildungsauftrag unter Bedingungen von Differenz. Im Sinne einer theo
retisch informierten Empirie wurden daraus jeweils am Ende der Teilkapitel ana
lytisch-heuristische Fragen abgeleitet, mit denen Äußerungen und Handlungs
vollzüge von Kindern rekonstruktiv befragt werden können. Die Fragen richten 
sich dann jeweils darauf, wie die zeitlichen Ordnungen in den Handlungsvollzü
gen und Äußerungen von Kindern relevant werden, wie sie für (ungleiche) Erfah
rungen von Wohlergehen in den Dimensionen von Handlungsmächtigkeit, Si
cherheit und Anerkennung bedeutsam gemacht werden und wie zeitliche Ord
nungen somit daran beteiligt sind, (ungleiche) Bildungsräume für Kinder zu for
mieren. Hierbei zeigte sich als eine besondere Stärke der zeitanalytischen Di
mension, dass sie die Verschränkungen von historischen und institutionellen Be
dingungen außerschulischer Kinder- und Jugendarbeit in den Blick rücken lässt, 
ebenso die historischen Einsätze der offenen Kinder- und Jugendarbeit für mehr 
Gerechtigkeit, aber auch ihre Verwicklung in ungleiche Bildungsbeteiligung; und 
schließlich wie diese historischen Ordnungen bis heute Erfahrungen ungleichen 
Wohlergehens von Kindern strukturieren, die auf der Ebene von Handlungsvoll
zügen und Äußerungen von Kindern rekonstruiert werden können. 
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Keine Zeit verlieren? 

Institutionalisierte Zeit und Bildungsteilhabe 
in der frühen und mittleren Kindheit 

Pia Rother und Ina Kaul 

Institutionalisierungsprozesse von Kindheit werden aktuell als „politische Neu
definition der öffentlichen Zuständigkeit für das Aufwachsen von Kindern“ 
(Kessl/Richter 2021, S. 14) diskutiert und zugleich als Chance für eine verbesserte 
Bildungsteilhabe angesehen (vgl. Rother 2023a; Kerle 2023). Das aufgerufene 
Paradigma einer bildungsorientierten Kindheit (vgl. z.B. Simon 2023) vereint 
dabei Aspekte umfassender Förderung und der Begleitung der individuellen 
Entwicklung von Kindern auch zum Ausgleich von Bildungsdisparitäten (vgl. 
Kaul et al. 2023; Blossfeld/Roßbach 2012). Zugleich schwingen untergeordnet 
Argumentationen einer Ökonomisierung mit (vgl. Kaul/Zehbe 2024 i.E.; Kerle 
2023). Nichtsdestotrotz kann hier von Potenzialen institutionalisierter Zeit ge
sprochen werden. Diese meint zunächst in Bildungsinstitutionen verbrachte Zeit 
und unterliegt zugleich bestimmten Ordnungen, wie z.B. einer Chronologisie
rung im Rahmen der Zeitsozialisation in Kindertageseinrichtungen (Kita) und 
Grundschule (vgl. Wahne 2021). Diese ist an „Lern- und Entwicklungsanforde
rungen [von Kindern], die sie in festgelegten Zeitspannen Schritt für Schritt zu 
bewältigen haben“ (ebd., S. 97), gekoppelt. Bildung als zentraler Begriff dieser 
zeitlich segregierten, im Rahmen von Institutionen verbrachten Zeit erscheint 
darin als Verheißung. Institutionen wie Kita (§§22 ff. SGB VIII) und (Ganz
tags-)Schule1 werden als Bildungs- und Lebensraum verstanden und sukzessiv 
mit Bedeutung und Zukunftsorientierung aufgeladen (vgl. Kaul et al. 2023; 
Roosingh 2023). Dabei treten die Ausrichtung auf Bildungsteilhabe oder einem 
gelingenden Leben stärker in den Vordergrund. Im Kontext institutionalisierter 
Kindheiten wird im Beitrag das Konstrukt der Kindergarten- und Schulkindheit 
als je ein Phänomen dieser Vielfältigkeit diskutiert. Im Zentrum stehen demnach 

1 Für Ganztagsangebote von Schulen können die offene, teilgebundene und gebundene Organi
sationsform unterschieden werden, die im Zeitumfang und der Verbindlichkeit bei der Einbin
dung der Schüler*innenschaft in die Angebote divergieren (vgl. KMK – Kultusministerkonfe
renz 2023). Offene Ganztagsangebote können z.B. individuell, d.h. unabhängig vom Klassen
verband, besucht werden. Sozialpädagog*innen sind in der Ganztagsschule v.a. im Rahmen der 
Ganztagsangebote (AGs, Betreuung, Hausaufgaben etc.) als Ganztagskoordination oder auch 
unabhängig vom Ganztag im Rahmen von Schulsozialarbeit oder in Kontexten der Kindeswohl
gefährdung tätig. 
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Bildungsorganisationen und die Gestaltung von Kindheiten sowie eine damit 
zugleich durch Erwachsene gerahmte Zeit. Das sich hierüber konstruierende Bild 
von Kindheiten „legt den Fokus auf Vorstellungen, die Erwachsene über Kinder 
und Kindheiten entwerfen und betont darüber das Moment der Kommunikation“ 
(Roosingh 2023, S. 12). Zugleich ist das Feld der kindheitspädagogischen Bildung, 
Betreuung und Erziehung von vielfältigen gesellschaftlichen Diskurssträngen, 
politischen und strukturellen Rahmenbedingungen tangiert, wie personellem 
Zuwachs, gestiegener Ausbaudynamik und institutionenübergreifende Auswei
tung des Rechtsanspruches (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 
2022) oder auch der Umsetzung von Inklusion. Es lassen sich hier Diskurse der 
Verschulung von Kita und der Sozialpädagogisierung von Schule identifizieren. 
Dazu skizzieren wir theoretische Perspektiven auf Kindheiten als kommunika
tive Konstruktionen und auf institutionalisierte Zeit, gehen auf Grundlage von 
Gesetzestexten auf das Handlungsfeld Kita ein, diskutieren Schule sowie mittlere 
Kindheit im Kontext einer Sozialpädagogisierung und schließen mit einem Fazit. 

1. Entwürfe von Kindheiten als kommunikative Konstruktionen 
und institutionalisierte Zeiten 

Über Kindheiten nachzudenken, heißt auch, spezifische Entwürfe einer Lebens
phase in den Blick zu nehmen, die zugleich von historischen, sozialen, kulturel
len oder auch politischen Vorstellungen und Aspirationen durchzogen ist (vgl. 
Kaul/Schmidt/Thole 2018). Im Sprechen und Schreiben über Kinder und Kind
heiten schwingen diese Zusammenhänge implizit mit. Es erscheint daher auf
schlussreich, sich die Kontexte genauer anzuschauen, in denen nicht nur Kind
heiten stattfinden, sondern diese auch gestaltet werden. An dieser Stelle kann 
mit Roosingh (2023, S. 11 f.) argumentiert werden, dass mit dem Topos Kindheit 
„sozial organisierte Bedeutungszuschreibungen angesprochen [sind] […], welche 
in der Regel von Erwachsenen vorgenommen werden“ und in der sowohl Deu
tungen wie auch Legitimationen ebendieser Erwachsenen liegen, „um das Leben 
von Kindern zu gestalten“. Kindheit ist demnach mehr als eine individualisier
te Lebensphase, sondern ein Phänomen sozialer Konstruktionen (vgl. Roosingh 
2023, S. 11 ff.), die sich über kommunikative Praktiken herstellen und abbilden 
(vgl. Müller 2005). 

„Die Rolle und Funktion von Kindheit als wichtiges Strukturprinzip der sozialen 
Ordnung kann dementsprechend nur angemessen verstanden werden, wenn die 
Kommunikationszusammenhänge der jeweiligen gesellschaftlichen Funktionssys
teme im Hinblick auf ihre Thematisierung, Einbindung und Beanspruchung von 
Kindern und Kindheit analysiert werden“ (Müller 2005, S. 156). 
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Unter institutionalisierter Zeit in der Kindheit kann die von Kindern in den In
stitutionen verbrachte Zeit verstanden werden (vgl. Honig 2017). Damit ist aus 
temporaler Perspektive erstens gemeint, dass Kinder in Institutionen wie Kitas 
oder Schulen Zeit verbringen (vgl. ebd.) und für eine bestimmte Zeit an diesen Ort 
räumlich gebunden sind. In Bildungsorganisationen werden Kinder als Adres
sat*innen positioniert (vgl. ebd.). Institutionalisierte Kindheit meint dann, dass 
„bestimmte Altersgruppen der Bevölkerung [den] Organisationen für Kinder zu
gewiesen werden“ (ebd., S. 37). Allerdings können Kinder keine Mitglieder dieser 
Organisationen sein (wie eine organisationstheoretische Perspektive es z.B. rah
men würde), sondern Kinder wären vielmehr Schüler*innen, Adressat*innen etc. 
Diese zeitdiagnostische Perspektive kann einerseits als Ausschluss aus dem All
tagsgeschehen (vgl. Honig 2011; Betz/Viernickel 2016, S. 12) und andererseits als 
Risiko einer „(zu) frühen außerfamiliären Betreuung von Kindern“ (Betz/Vierni
ckel 2016, S. 12) mit Verweis auf vulnerable Kinder, die Bedeutung der Mutter für 
die Bindungs- und Bildungsfähigkeit sowie ein familiäres Aufwachsen im Allein
verdienermodell, bei dem die Care-Arbeit größtenteils Frauen zukam, systema
tisiert werden (vgl. ebd.). Außerdem kann zweitens die Perspektive auch auf die 
Ordnungen im Muster moderner Kindheit als „pädagogisches Konstrukt“ (Honig 
2017, S. 37, Herv. i. O.) selbst gelegt werden. Das Muster moderner Kindheit ist 
also selbst eine Institution, die sich historisch entwickelt hat und damit die Ebene 
der Lebensphase Kindheit perspektiviert. Implizit wird damit diese Lebenspha
se zum Zukunftsversprechen schlechthin für bessere Möglichkeiten (vgl. Honig 
2017), wie z.B. einer verbesserten gesellschaftlichen Teilhabe. In Honigs Offenle
gung als Möglichkeit liegt zugleich ein Optimierungsmoment, denn hier zeigt sich 
eine „Ambivalenz zwischen zielgerichteter Einwirkung und der Anerkennung von 
Autonomie“ (Honig 2016, S. 170) von Individuen. Dieses zweite Verständnis von 
institutionalisierter Zeit in der Kindheit ist eng an eine Veränderung des Auf
wachsens geknüpft: Durch gestiegene Teilnahmekapazitäten in Bildungsinstitu
tionen, die strukturell betreute Kindheiten erst ermöglichen und somit – mit un
terschiedlichen politischen Programmatiken hinterlegt sind, wie den Abbau von 
Benachteiligungen, Armut etc. – eine Bildungsbeteiligung von Anfang an ermög
licht (vgl. auch Betz/Viernickel 2016, S. 13; Rauschenbach 2011). Mit Blick auf in
stitutionalisierte Zeit wäre hier noch ein dritter Aspekt auf der Ebene der Organi
sationen zu unterscheiden: der Wandel der Bildungsorganisationen selbst. Hier 
ist der Prozess einer Institutionalisierung im Sinne einer Etablierung über einen 
bestimmten Zeitverlauf gemeint. Darunter ist z.B. eine neue Ausrichtung von 
Schule an einem eher weit orientierten Bildungsbegriff bzw. Teilhabe zu verste
hen oder auch veränderte Zeitregime (vgl. Forneck 2010, S. 98 f.) bzw. neue chro
nografische Ordnungen, die professionelles pädagogisches Handeln strukturie
ren und legitimieren. 

Die Rede von institutionalisierter Zeit bzw. Kindheit ist demnach auch dar
an geknüpft, diverse gesellschaftliche Probleme zu lösen und zugleich hierüber 
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bisherige Handlungs- und Wissensordnungen (neu) zu verhandeln (vgl. Kessl/ 
Richter 2021, S. 15). Zum Beispiel markiert die Erosion einer Familienkindheit, die 
Ausdehnung der Bildungskindheit und die Vergesellschaftung von Kindheit (vgl. 
Mierendorff/Olk 2003, S. 453) diesen Wandel. Bildung als zentraler Begriff in Kita 
und Schule erscheint dabei als Verheißung und wird als „Allheilmittel“ (Großkopf 
2014) funktionalisiert. 

2. Frühe Kindheit in Kindertageseinrichtungen 

Ausgangspunkte 

Kindertageseinrichtungen2 bzw. Kitas werden als selbstverständlicher Teil des 
Bildungssystems adressiert und als Orte institutionalisierter Kindheiten verstan
den und gestaltet (vgl. Kaul 2020). Zugleich sind an die Leistungen frühkindlicher 
Institutionen konkrete Erwartungen geknüpft. Sandra Koch (2022, S. 22) spricht 
von einer Zäsur: Auch wenn kindheitspädagogische Settings außerhalb der 
Schule immer schon mit dem Doppelmotiv von Bildungsförderung und Ar
mutsbekämpfung (vgl. Reyer 2006; Honig 2015) konzipiert wurden, erscheint 
doch eine bildungspolitische Wende im Feld erkennbar, die mit dem PISA-Turn 
ihren Ausgangspunkt nahm und sich über die Implementierung von sog. län
derspezifischen Bildungsplänen fortschreibt. Das Interesse an der Idee einer 
Bildungsinvestition in den frühen Jahren ist dabei sowohl öffentlich, politisch 
wie auch wirtschaftlich groß (vgl. Kaul et al. 2023, S. 21). Die Ergebnisse der inter
nationalen Schulvergleichsstudien hatten und haben erhebliche Auswirkungen 
auf das Feld der Kitas und damit auf die Zeit der frühen Kindheit (vgl. Roßbach/ 
Sechtig/Schmidt 2012), was sich z.B. an Gesetzestexten und den eingeführten 
Bildungsplänen ablesen lässt. Letzteren ist gemein, dass sie für Institutionen, in 
denen Kinder bis zum Schuleintritt ihre Zeit verbringen, verfasst wurden, den 
Begriff Bildung aufgreifen und in eine individuelle wie gesamtgesellschaftlich- 
historische Rahmung eingebettet werden, die deutlich macht, es gelte, keine Zeit 
zu verlieren. Hierbei geht es demnach vorrangig um eine effiziente Nutzung der 
knappen Ressource Zeit, auch im Sinne einer Optimierung institutionalisierter 
Zeit (vgl. Bröckling 2020) und weniger um die Herstellungsprozesse im Rah
men eines doing time. In diesen Argumentationsstrang passen die strukturelle 

2 Zu ihnen gehören im Kern Kinderkrippen, Kindergärten und Horte, die zuweilen die pädago
gische Arbeit unter einem Dach und an einem Ort firmieren. Unter Kita wird die institutiona
lisierte Erziehung, Bildung und Betreuung anhand des Förderauftrages im SGB VIII §22 Abs. 
3 gefasst. Die folgenden Ausführungen (Kapitel 2) nehmen vordergründig das Feld des Kinder
gartens sowie der Kinderkrippe in den Blick. 
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Annäherung zwischen Kita und Schule sowie die immer wieder aufscheinenden 
Überlegungen, eine Kindergartenpflicht einzuführen (vgl. Hüsken/Walter/Wolf 
2010) oder auch Forderungen nach einem Kindergarten-PISA-Test (Koch 2022, 
S. 144 ff.). Bildung wird hierbei in eine „evidenzbasierte Praxis“ (Biesta 2011, S. 77) 
transformiert. Damit ist zugleich die Vorstellung verbunden, Bildung von Kin
dern als Humankapital einer Gesellschaft zu verstehen (vgl. Schäfer/Thompson 
2011; Robeyns 2009). 

Die seit nunmehr zwei Jahrzehnten virulente Bildungseuphorie für das Feld 
der Kitas begleitet zudem sich diversifizierende Lebens- und Familienformen 
(wie Erwerbstätigkeit beider Eltern, Migrationserfahrungen, Auflösung tradi
tioneller Familienentwürfe und Milieustrukturen) sowie die Idee, das individu
elle Leben im Rahmen des meritokratischen Versprechens und dem Ideal der 
Chancengleichheit gestalten zu können (vgl. Kaul et al. 2023, S. 20). Insgesamt 
konfrontieren diese Wandlungsprozesse die Einrichtungen und die hier tätigen 
Fachkräfte mit vielfältigen Herausforderungen der Gestaltung von (heteroge
nen/ungleichen) Kindheiten. Es stellt sich für Kitas nicht nur die Frage nach 
adäquaten Betreuungs- und Erziehungsmöglichkeiten zur Familienunterstüt
zung, sondern insbesondere auch die Frage nach einer guten Bildungsmöglichkeit 
der Kinder von Anfang an. Perspektiven des Nicht-Versäumen-Wollens lassen sich 
hier durchaus ablesen. Diese Perspektivierungen des Nutzens institutionalisier
ter Zeit werden nachfolgend empirisch anhand einer Dokumentenanalyse (vgl. 
Meyer 2018) von Gesetzestexten (vgl. Kaul et al. 2023) genauer betrachtet und 
exemplarisch nachgezeichnet, wie institutionalisierte Zeit verstanden wird. 

Gesetzestexte als Rahmungen von Kindheiten 

Juristisch geregelt und gerahmt ist die Zeit von Kindern in der Institution Kita 
insgesamt im SGB VIII sowie in den länderspezifischen Ausführungsgesetzen, 
welche dem SGB VIII nachrangig gestellt sind. Als juristisches Regelsystem ver
weisen beide Gesetzesformen auf derzeit gültige gesellschaftliche Normen (vgl. 
Klinkhammer 2014, S. 93 f.), die durchaus immer wieder auf parlamentarischer 
Ebene anzupassen sind. Insgesamt lässt sich vermuten, dass in dem begrenz
ten Platz der Gesetzestexte, der zugrunde liegenden juristischen Verdichtung und 
Fokussierung die Ausgestaltung institutionalisierter Zeit sprachlich begrenzt ge
fasst wird. Zwei Befunde sind an dieser Stelle voranzustellen: Erstens wird in den 
Gesetzestexten immer noch von Betreuungszeit gesprochen, obwohl in den fach
lichen Diskursarenen eine Präferenz für den Bildungsbegriff deutlich wird. Hier 
schließt zweitens an, dass sich in den Gesetzestexten keine deutliche Differen
zierung des Bildungsbegriffs in Abgrenzung oder Bezugnahme zu den weiteren 
Begriffen – Betreuung und Erziehung – der pädagogischen Trias findet (vgl. Kaul 
et al. 2023). 
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Eine Dokumentenanalyse der Ausführungsgesetze3 zeigt, dass Bildung und 
Erziehung sowie Bildung und Förderung als begriffliches Konglomerat und zu
weilen synonym positioniert werden (vgl. Kaul et al. 2023, S. 58 ff.). Die Geset
zestexte formulieren den Auftrag von Kitas zumeist wenig differenziert aus. Das 
SGB VIII als Grundlage aller länderspezifischen Ausführungsgesetze spiegelt sich 
weitestgehend im Wortlaut wider, wird jedoch bei den meisten Ausführungsge
setzen ergänzt (Ausnahmen bilden so z.B. die Ausführungsgesetze von Bremen, 
Hamburg, Hessen oder Schleswig-Holstein) und durch den Versuch von Konkre
tisierungen erweitert. Wohlwissend, dass Gesetzestexte sprachliche Verdichtun
gen juristischer Regelungen einerseits sind und andererseits die vorgenommenen 
Verdichtungen immer Gefahr von Auslassungen beinhalten, wird folgend auf Ge
meinsamkeiten und Unterschiede der hier verorteten und geregelten Ausgestal
tung früher Kindheit in Gesetzestexten Bezug genommen. 

Grundlegend greifen, so zeigt es die Dokumentenanalyse, alle Ausführungs
gesetze den Auftrag der familienergänzenden Unterstützung von Bildung, Erzie
hung und Betreuung in Kindertagesbetreuung einschließlich der Kindertages
pflege auf. Zudem verweisen die meisten Gesetze auf den je landesspezifischen 
Bildungsplan (z.B. Baden-Württemberg, Thüringen). 

„Unter Berücksichtigung von Prinzipien, Bildungsbereichen und Aufgabendimen
sionen, wie sie im ,Gemeinsamen Rahmen für die frühe Bildung in Kitas‘ der Jugend- 
und Kultusministerkonferenz niedergelegt wurden, sollen diese [die Bildungspläne] 
der pädagogischen Arbeit in Kitas Transparenz verleihen“ (Viernickel/Weltzien 2023, 
S. 1). 

Ihre unterschiedlichen Nuancierungen zeigen „in Bezug auf die theoretischen 
Positionen zum Verständnis frühkindlicher Bildung“ durchaus die eingewobenen 
„Erwartungen an eine verbesserte Praxis früher Bildung und Förderung und hin
sichtlich positiver Effekte für kindliche Entwicklung“ (Viernickel/Weltzien 2023, 
S. 1). So verweisen die Ausführungsgesetze dann auch fast einheitlich darauf, 
dass institutionalisierte Bildung, Erziehung und Förderung alters- und entwick
lungsangemessen zu gestalten sei. Der Ausgangspunkt für Bildung (in Kitas und 
Kindertagespflege) ist das einzelne Kind als Individuum (mit individueller Aus
gangslage, in individuellen Lebenszusammenhängen etc.). Damit wird sowohl 
eine Persönlichkeitsbildung und die Entwicklung zur Eigenverantwortlichkeit 
anvisiert. Hierunter können auch Formulierungen zur Gesundheitsbildung 
sowie der Befähigung zu einer gesunden Lebensführung und Lebensbewälti
gung (u. a. Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Saarland, 

3 Im Sinne des Föderalismus konkretisieren die Ausführungsgesetze der Bundesländer den je 
spezifischen Förderauftrag des SGB VIII §22 und rahmen damit die Aufgabe der Arbeit in den 
Kitas. 
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Thüringen) subsumiert werden. Neben dieser individuellen Ausrichtung wird 
auch die Perspektive auf die Gemeinschaft formuliert. Die Gesetze benennen 
aufbauend auf der Entwicklung und Förderung der individuellen Persönlichkeit 
das Ziel des Ausbaus sozialer Kompetenzen und der Gemeinschaftsfähigkeit – 
also Teil einer Gruppe zu sein – als zentral. Demokratiebildung, Teilhabe und 
Chancengleichheit werden in den Gesetzestexten dabei ebenso angesprochen. 
Es finden sich also Formulierungen wie „Gemeinschaftsfähigkeit […] stärken“ 
(§ 3 Abs. 2 Kindertagesstättengesetz – KitaG, Brandenburg); „das Kind auf das 
Leben in einer demokratischen Gesellschaft vorzubereiten“ (§ 1 Abs. 3 Kinder
tagesförderungsgesetz – KitaFöG, Berlin). Eine ganzheitliche Förderung und 
die „Begegnung und Auseinandersetzung mit anderen Menschen“ (§ 15 Abs. 3 
Kinderbildungsgesetz – KiBiz, Nordrhein-Westfalen) schließt dies ein. Ziel ist, 
„jedem Kind die Gleichberechtigung der Geschlechter zu vermitteln“ (§2 Abs. 
1 Niedersächsisches Gesetz über Kindertagesstätten und Kindertagespflege – 
NKiTaG), die in wenigen Gesetzen zudem explizit als „Jungen und Mädchen“ 
ausgewiesen werden (u. a. Hessen, Sachsen, Brandenburg). Bildung habe dem
nach insgesamt das Ziel der Vermittlung von Normen und Werten sowie der 
Achtung der eigenen kulturellen Identität (z.B. §2 Abs. 2 Hamburger Kinder
betreuungsgesetz – KibeG) und der Anerkennung von Vielfalt insgesamt (z.B. 
Niedersachsen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern). 

Deutlich wird in den Gesetzen, dass von einem allgemein positiven Welt- 
und Gesellschaftsbild ausgegangen wird, in welches Kinder durch eine insti
tutionalisierte Bildung, Betreuung und Erziehung integriert werden sollen. 
Thematisch wird in der juristischen Rahmung von Bildung keine Aufforderung 
zur Veränderung gesellschaftlicher Verhältnisse und Zusammenhänge oder gar 
ein reflexives Bildungsverständnis ausgewiesen (vgl. Kaul et al. 2023). Lediglich 
Bremen spricht von einer „Erhöhung individueller und sozialer Kompeten
zen“ (§ 3 Abs. 1 Bremisches Tageseinrichtungs- und Kindertagespflegegesetz – 
BremKTG), was semantisch über das hinausweist, was Kinder mitbringen und 
an die Humboldt’sche Veredelung erinnert (vgl. Humboldt 1793/1980, S. 235). 
Hervorzuheben ist hier insbesondere das Ausführungsgesetz Niedersachsens 
(§2 Abs. 2 Nr. 5 NKiTaG) das explizit die Anregung eines kritischen Denkens, 
welches sich auf „die Auseinandersetzung mit Gemeinsamkeiten von Menschen 
und [die] Vielfalt der Gesellschaft“ bezieht sowie jedem Kind ermöglicht werden 
soll. Als Ziel wird die Erweiterung der eigenen Möglichkeiten benannt. Insgesamt 
wird aber die Erkenntnis vermisst, 

„dass sich Bildung als Projekt und Prozess darauf konzentriert, den Adressat:innen 
ein reflexives Durchdenken und Kritisieren gesellschaftlicher, historisch geprägter 
Wirklichkeiten und des eigenen biografischen Gewordenseins ermöglicht und eben 
nicht eine Beherrschung oder ein Einfügen in die Welt“ (Kaul et al. 2023, S. 62). 
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Interessant scheint die Perspektivierung hin zu einer sog. „optimalen Entwick
lung“ (§ 3 Abs. 1 BremKTG), die jedoch durchaus fragen lässt, was unter optimal 
zu verstehen ist. Diesbezüglich soll eine so ausgerichtete Entwicklung zudem 
laut der Gesetzgebung in Mecklenburg-Vorpommern (§ 3 Abs. 6 Kindertagesför
derungsgesetz – KiföG M-V) nach verbindlich festgelegten Verfahren erfolgen, 
die eine standardisierte Entwicklung suggerieren, welche kontinuierlich zu 
beobachten sei. 

„Bei erheblichen Abweichungen von der altersgerechten, sozialen, kognitiven, emo
tionalen oder körperlichen Entwicklung des Kindes, soll eine gezielte individuelle 
Förderung auf der Grundlage eines jährlich fortzuschreibenden Entwicklungsplans 
erfolgen“ (§ 3 Abs. 6 KiföG M-V). 

Auch die Bildungspläne, auf die manche Gesetzestexte verweisen, nehmen das In
strumentarium der Beobachtung und Dokumentation zumeist auf. Dies beglei
tet das Gelingen institutionalisierter Bildung, Betreuung und Erziehung und soll 
in das Gespräch mit Eltern und Erziehungsberechtigen einfließen, um im Sin
ne einer gemeinsamen Verantwortung Kindheiten in einer quasi vorgedachten 
Bahn zu begleiten. Kooperationen sind zudem nicht nur mit Eltern, sondern auch 
mit anderen Institutionen angelegt. Insbesondere die Grundschule wird hier auf
geführt, die durch eine „regelmäßige Gestaltung von Bildungsangeboten in Kin
dertageseinrichtungen […] dem Übergang in die Schule Rechnung zu tragen“ (§2 
Abs. 3 Gesetz über Kindertagesbetreuung – SächsGVBl, Sachsen) habe und Kin
der durch eine „geeignete Vorbereitung des Übergangs“ (§ 5 Abs. 2, Kinderförde
rungsgesetz – KiFöG, Sachsen-Anhalt) begleiten solle. Gerade hierbei wird Bil
dung mit Blick auf Schule gedacht und die Kita als Vorläuferinstitution positio
niert, der auch die Aufgabe zufällt, Schulfähigkeit zu erzielen. 

3. Institutionalisierte Zeit und Sozialpädagogisierung von Schule 
in der mittleren Kindheit 

In der mittleren Kindheit wird beim Übergang in die Grundschule die Lebens
phase zum zeitlich und räumlich neu strukturierten Bildungs- und Lebensraum. 
Im Alltag von Kindern markiert diese Neustrukturierung des Tages in der Schu
le ein Spannungsfeld zwischen Eigenständigkeit und Lerngeschwindigkeitsnor
men, das von Kindern individuell-emotional und sozial bewältigt werden muss 
(vgl. Böhnisch 1992, S. 131). Auch in der mittleren Kindheit – d.h. im Grundschul
alter – wird die Effizienzidee, keine (Bildungs-)Zeit zu verlieren und hierüber un
terschiedliche Startchancen anzugleichen, fortgesetzt und prägt die Zeitsozia
lisation von Kindern (vgl. Wahne 2021, S. 97). Zudem wird Institutionalisierung 
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von Kindheit als eine „strukturelle Ermöglichung und zugleich als Garant gesell
schaftlicher Ziele“ (Betz/Viernickel 2016, S. 13 mit Bezug auf Rauschenbach 2011) 
erörtert. Am Beispiel des Wandels zu ganztagsschulischen Organisationsformen 
und dem Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung4 im Primarbereich lassen sich 
dazu Ziele und politische Motive im Kontext schulischer Veränderungen verdeut
lichen. 

Diese bildungspolitisch geschaffene Möglichkeit der institutionalisierten Zeit 
wird daran deutlich, dass in §24 Abs. 4 SGB VIII ab dem Schuleintritt bis zum Be
ginn der 5. Klasse ein Anspruch auf Förderung in einer Tageseinrichtung besteht. 
Dieser Anspruch gilt ab dem Schuljahr 2026/27 werktags für acht Zeitstunden täg
lich und beinhaltet auch Ferienzeiten. Zu dieser Neuausrichtung lassen sich di
verse politische Motive auflisten (vgl. Rother/Coelen/Dollinger 2023, S. 989): fa
milienpolitische Motive (Betreuungszeiten erweitern, Vereinbarkeit von Familie 
und Beruf), kinder- und jugendpolitische sowie -pädagogische Motive (Kompe
tenzsteigerung, Erweiterung des Bildungsbegriffs), bildungs- und sozialpoliti
sche Motive (Ungleichheiten abbauen, Teilhabe erweitern) und wirtschaftspoli
tische Motive (maximierte Förderung von Begabung). Diese Motive sind mitein
ander verwoben und mit diversen programmatischen Zielen hinterlegt. Institu
tionalisierungsprozesse in der Kindheit stellen also zunächst potenziell, jedoch 
komplex in der Realisierung, eine Chance für eine verbesserte Bildungsteilhabe 
(vgl. kritisch dazu: Rother 2023a) bereits ab dem Besuch einer Kita dar. Dies ord
net Großkopf kritisch auch als bildungs- und schulvorbereitenden Charakter ein 
(vgl. Großkopf 2014, S. 29). Auch in Bezug auf den Schulbesuch und die verschie
denen Bildungsprozesse wird Schule als zentraler Ort der Sozialisation in eine 
(künftige) gesellschaftliche Teilhabe und die Übernahme von Erwachsenenrollen 
angesehen (vgl. Parsons 1968). Dies verweist auf die Doppelfunktion von Schule, 
die zum einen die individuelle Entfaltung des Kindes und zugleich die egalisie
rende Reproduktion der Gesellschaft (vgl. Heinzel 2019) beinhaltet. Bei gelingen
den Bildungsverläufen kann hier von einer strukturellen Sicherung gesellschaft
licher Integration ausgegangen werden. Allerdings sind gesellschaftliche Teilha
bechancen eng an die (privilegierte) soziale Herkunft gekoppelt (vgl. z.B. Grund
mann et al. 2003; Steiner 2016). Großkopf (2014, S. 30) konstatiert z.B., dass sich 
trotz „flächendeckender vorschulischer Erziehung“ in der DDR ebenso Muster so
zialer Ungleichheiten zeigten. Gesellschaftliche Ungleichheitsstrukturen lassen 
sich demnach nicht durch eine frühe institutionalisierte Kindheit verändern (vgl. 
Großkopf 2014, S. 30 f.; Blossfeld/Shavit 1993) und äußern sich auch in einer Skep
sis gegenüber Sozialinvestitionen in der frühen Kindheit (vgl. Betz 2010). Dazu 
werden aktuelle Veränderungen von Schule betrachtet. 

4 Ab 2026 gilt in Deutschland nach dem Gesetz zur ganztägigen Förderung von Kindern im 
Grundschulalter (Ganztagsförderungsgesetz – GaFöG) der Rechtsanspruch auf Ganztagsbe
treuung. 
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Sozialpädagogisierung von Schule 

Mit einer Ermöglichung von Bildungsteilhabe bzw. dem Abbau von Benach
teiligungen wird der Ausbau der Ganztagsangebote legitimiert (vgl. BMFSFJ 
2023), auch wenn der Abbau von Benachteiligungen durch die Ganztagsteilnah
me im Fachdiskurs eher kritisch gesehen wird (vgl. z.B. Steiner 2016; Bettmer 
2007; Buchna et al. 2017). Bezüglich der Akzentuierung der Inhalte kann dies 
auch als eine Sozialpädagogisierung im Sinne einer flächendeckenden Bereit
stellung und höheren Gewichtung sozialpädagogischer Angebote für Kinder 
(und Familien) in der Ausgestaltung von Kindheiten angesehen werden (vgl. 
Joos 2006, S. 109). Für eine institutionalisierte Zeit von Kindern bedeutet dies 
zugleich ein Spannungsfeld aus einem „strukturellem Betreuungsdefizit“ (be
grenzte Platzkapazitäten) und „De-Familialisierung“ (Joos 2006) einerseits und 
fortbestehender Bildungsungleichheiten durch das System Schule andererseits. 
Daher kann gefragt werden, inwiefern eine Sozialpädagogisierung von Schule 
als Ermöglichung von Bildungsteilhabe fungieren könnte, da institutionalisierte 
– also pädagogisch betreute – Zeit gerade für Benachteiligte für die Bearbeitung 
des Problems fehlender Bildungsteilhabe aufgerufen wird. Aber im sozialpäd
agogischen Handlungsfeld Schule werden diverse Problemlagen aufgegriffen, 
wie z.B. im Kinderschutz, der Schulsozialarbeit, im Ganztag usw. Durch eine 
Adressierung bestimmter Gruppen von Kindern, z.B. mit Migrationshinter
grund, erfolgt eine Verschiebung vom (Struktur-)Problem hin zu Individuen oder 
Gruppen, die ggf. Unterstützung benötigen und in bestimmter Weise adressiert 
werden (vgl. Bitzan/Bolay 2013, S. 35). Kritisch daran ist, dass Kinder jeweils nur 
in Ausschnitten adressiert werden (vgl. Wagner 2018, S. 349) und ihr Aufwachsen 
sozial strukturiert ist und sich historisch entwickelt hat (vgl. Kelle 2005). Da
mit bleiben bestehende soziale Ordnungen und Machtverhältnisse verborgen, 
denn wer bestimmt, welches Problem Kinder in Schule haben (inkl. der Lösung 
des Problems), welche Konstruktionen sind normativ aufgeladen und eventuell 
ausschließend und welcher Eigensinn kommt schließlich Kindern zu? 

Diese organisationalen Ziele und Funktionen von Schule beeinflussen – auch 
in ihrem andauernden Wandel – das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen, 
und das nicht nur durch ihre pädagogischen Intentionen, denn ab dem Moment 
des Schuleintritts tritt stärker eine Zukunftsorientierung in den Vordergrund. 
Deshalb bezeichnet Parsons (1968) entsprechend die Schulklasse auch als „Sozia
lisationsinstanz […], durch die einzelne Persönlichkeiten ausgebildet werden, um 
der Erfüllung von Erwachsenenrollen motivationsmäßig und technisch gewach
sen zu sein“ (ebd., S. 162). Diese Zukunftsgerichtetheit auf Kinder als Werdende 
(vgl. Qvortrup 2004) wirft aber zugleich Fragen zum aktuellen Sein auf. 

Zusammenfassend lassen sich zur Sozialpädagogisierung bzw. einer Ent
grenzung von Schule und der Institutionalisierung von Kindheiten diese Prozes
se hinsichtlich einer zeitlichen, konzeptionell-institutionellen und individualisierenden 
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Dimension verdichten (vgl. Rother 2023b, S. 25 f.). Diese Veränderungen hinsicht
lich dieser drei Dimensionen verweisen letztlich auf eine „Weiterentwicklung der 
Schule als Lebensraum“ (Fölling-Albers 2000, S. 128). Bereits 2008 stellte Zinne
cker (S. 532) die Schule als wichtigen Freizeitraum im Leben von Kindern heraus, 
der historisch betrachtet auch mit dem Verlust von Freiräumen im Wohnumfeld 
einherging. Strandell (2013) spitzt dies dahingehend kritisch zu, dass durch die 
zunehmende Institutionalisierung von Kindheiten das Aufwachsen von Kindern 
beschützt, kontrolliert, organisiert und damit auch normiert wird und Kinder 
sich dazu kritisch positionieren (vgl. z.B. Walther/Nentwig-Gesemann 2021). 

4. Fazit 

Wir haben Bildung in Kindertageseinrichtungen bzw. in der frühen Kindheit und 
in Grundschule bzw. der mittleren Kindheit dahingehend betrachtet, inwiefern 
Bildungsteilhabe hier konzeptionell verankert ist und gefragt, inwiefern keine 
Zeit zu verlieren sei. Insgesamt zeigt sich ein Bild institutionalisierter Bildung, 
Betreuung und Erziehung, das einen spezifisch aufgeladenen Rahmen für die 
Ausgestaltung von Kindheiten mit einem deutlichen Bildungsimpetus verwebt 
und so im Sinne einer Investition in und Aspiration von Zukunft denkt. Die ein
gelagerten Konstruktionen institutionalisierter Kindheiten sind entsprechend 
durchaus aufgeladen mit der Idee, keine Zeit zu verlieren. 

„Erzieherinnen/Tageseinrichtungen sowie Eltern/Familien stehen vor der Aufgabe/ 
Herausforderung, die Kinder mit vereinten – zumindest koordinierten – Kräften in 
ihrer Entwicklung zu beflügeln […] und in ihren Lern- bzw. Bildungsprozessen zu 
unterstützen, anzuregen und zu fördern“ (Liegle 2013, S. 127). 

Keine Zeit verlieren stellt zugleich eine im doppelten Sinn zeitkritische Perspek
tivierung dar – zum einen auf die je individuelle optimale Zeit in Institutionen 
und zum anderen auf die Veränderungen der Bildungsinstitutionen selbst. So 
lässt sich kritisch weiterfragen, inwiefern von einer Scholarisierung von Kitas 
und Sozialpädagogisierung des Handlungsfeldes Schule ausgegangen werden 
kann. Kindheit wird darin als Konstrukt einer sozialen Ordnungsbildung (vgl. 
Bühler-Niederberger 2020), in welcher Kindern und Erwachsenen je spezifische 
Aufgaben und Verantwortlichkeiten zugesprochen werden, gerahmt. Entspre
chend kann die Betrachtung der institutionalisierten Zeit von Kindern in Kita 
und Grundschule darüber Aufschluss geben, wie Kindheiten gesellschaftlich 
konstruiert sind. Dies dient dazu, um zu verstehen, „wo bestimmte Entwürfe 
von Kindheit als selbstverständliche, unhinterfragbare und ,natürliche‘ Gewiss
heiten ausgegeben werden und welche Interessen dahinter stehen“ (Müller 2005, 
S. 157 f.). Das Beleuchten der eingewobenen Konstruktionen von Kindheiten 
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kann zugleich aufzeigen, welche „spezifischen sozialen, kulturellen und öko
nomischen Bedingungen“ (Honig 1999, S. 85) mit institutionalisierter Kindheit 
verbunden werden und welche Chancen und Zwänge (vgl. Honig 1999, S. 85) 
eingewoben sind. Kindheit ist in diesem Sinne auch „ein Produkt von Moderni
sierungsprozessen und ein Strukturelement moderner Gesellschaften“ (Honig 
1999, S. 85), welches auf eine generationale Ordnung und Abgrenzung von und 
Unterscheidung zwischen Kindern und Erwachsenen verweist (vgl. Müller 2005) 
und eingebettet ist in die aktuellen gesellschaftlichen Programmatiken, wie eben 
am hohen Stellenwert von Bildung in Kita und Schule deutlich wird. 
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Zeit für eine kritische Auseinandersetzung 

mit der Positionierung von Kindern 

im generationalen Machtverhältnis zur 

Förderung sozialer Gerechtigkeit 

Nadine Fiebig, Jana Senger und Dorothee Schäfer 

Zeitkonstruktionen wie die Einteilung des Lebensverlaufs von Menschen in Le
bensphasen strukturieren Gesellschaften und die konkreten Lebensrealitäten 
von Individuen. Eine tiefgreifende Zeitkonstruktion ist jene, die im Lebens
verlauf die Differenz zwischen Kindheit und Erwachsensein auf den Annahmen 
gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Wissensformen1 markiert. Mit Bezug 
auf diese Annahmen werden intergenerationale Machtverhältnisse zwischen 
Kindern2 und Erwachsenen konstituiert, sodass die Lebenswelten junger Men
schen von sozialen Ungleichheitsstrukturen geprägt sind. Deutlich zeigt sich 
dies in der Ungleichbehandlung sowie politischen Entmündigung von Kindern, 
indem sie aufgrund ihres Alters von politischen und gesellschaftlichen Entschei
dungsprozessen ausgeschlossen werden (vgl. Corney et al. 2022, S. 678; Fiebig 
2024). Trotz demokratischer Verhältnisse leben Kinder in einer Welt, „die von 
Erwachsenen mit Regeln von Erwachsenen geführt wird“ (Liebel 2019, S. 11) 
und ihnen erschwert, ihre Interessen zu vertreten und durchzusetzen. Sichtbar 
wird dies darin, dass „die wirtschaftliche und politische Macht in wenigen Hän
den“ (Liebel 2015, S. 79) erwachsener Menschen gebündelt wird, sodass Liebel 
von einer „Welt der Erwachsenen“ (Liebel 2015, S. 79) spricht. Dies verweist auf 

1 Epistemisches Wissen bildet „das Fundament der intergenerationalen Ordnung als Macht- und 
Gewaltverhältnis“ (Schulze/Fiebig 2023, S. 128) und entfaltet vor dem Hintergrund dieser „su
perioren Wissensform und Deutungshoheit über die Lebenswelten von Kindern, über deren 
Normalitätsabweichungen von Standarderwartungen“ (ebd., S. 124) ihre Wirkmächtigkeit für 
deren Lebensverlauf. 

2 In sozialwissenschaftlichen Kontexten wird zwischen Kindern, Jugendlichen und jungen Er
wachsenen unterschieden (vgl. Liebel/Meade 2023). In diesem Beitrag sprechen wir zumeist 
von Kindern im Sinne der UN-Kinderrechtskonvention, nach der Kinder Personen bis zur Voll
endung des 18. Lebensjahres sind (vgl. Art. 1 UN-KRK). Dabei markieren wir, dass der Begriff 
Kind eine gesellschaftliche Konstruktion und Kategorisierung darstellt. Auch wenn die „Verwen
dung je nach Kontext diskriminierend wirken kann“ (Liebel/Meade 2023, S. 11), verweist der Be
griff auf ein zu veränderndes asymmetrisches Machtverhältnis zwischen jüngeren Menschen 
und Erwachsenen. 
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adultistische3 Vorstellungen und Handlungspraxen gegenüber Kindern in der 
erwachsenendominierten politischen Sphäre (vgl. Conner/Ober/Brown 2016, 
S. 13). 

Wenn wir uns kritisch mit der Positionierung von Kindern beschäftigen, ist 
diese in Relation zur Kategorie und Konstruktion des Erwachsenseins sowie der 
damit verknüpften privilegierten Positionierung von Erwachsenen zu sehen (vgl. 
Alanen 2005; Wall 2014). Entsprechend gilt es, die in ihrer Selbstverständlichkeit 
verdeckte privilegierte Positionierung von Erwachsenen in den Fokus zu rücken 
und gemeinsam mit Kindern auszuleuchten. Es ist somit an der Zeit, dass die Pro
fession und Disziplin Soziale Arbeit4 für die gesellschaftliche Gleichwertigkeit von 
Kindern und der damit verbundenen notwendigen Veränderung sozialer und po
litischer Institutionen, die das Kind-Erwachsenen-Verhältnis strukturieren, ein
tritt. Erwachsene und junge Menschen sollten demnach zusammenarbeiten, „to 
keep adultism, both in its external and internal forms, in check“ (Conner/Ober/ 
Brown 2016, S. 36), mit dem Ziel, Strukturen zu schaffen, „that view youth and 
adults as equals and hereby empower and enable youth to take action on the poli
cies and practices that affect their lives“ (ebd.). 

Mit Blick auf die Agenda 2030 der Vereinten Nationen – insbesondere Ziel 10 
Weniger Ungleichheiten – und dem Auftrag Sozialer Arbeit, diese zu verringern, ist 
es an der Zeit, den sozialen Wandel hin zu sozialer Gerechtigkeit zu fördern und 
einen adultismuskritischen Standpunkt in Profession und Disziplin einzuneh
men (vgl. Senger/Fiebig i.E. 2024). Von Relevanz ist daher, „mächtiges Wissen 
über selbstverständliche Machtverhältnisse aktiv zu verlernen“ (Schulze/Fiebig 
2023, S. 140) und somit, was hinsichtlich der Lebenszeit als allgemeingültig 
verstanden und in sozialpädagogischen Interaktionen reproduziert wird. So dis
kutiert der Beitrag aus einer adultismuskritischen Perspektive die erforderliche 
Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Marginalisierung von Kindern, 
um „die hegemonialen Kontexte, in denen wir agieren und die wir reproduzieren“ 
(Das/Or 2022, S. 62), im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu einer sozial 
gerechteren Gesellschaft zu problematisieren. 

3 Als Adultismus wird ein Glaubenssystem verstanden, welches auf soziokulturellen Normen 
beruht, „that continually and ubiquitously affirms and reinforces the superior position of the 
adult relative to the young person, even in the face of contrary evidence“ (Corney et al. 2022, 
S. 680). Die behauptete Überlegenheit basiert jedoch nicht auf den tatsächlichen Fähigkeiten 
der Erwachsenen (vgl. ebd.). Von Adultismus kann gesprochen werden, „wenn in einer Gesell
schaft Erwachsene aufgrund ihres Alters über größere Macht als jüngere Menschen verfügen 
und diese zum eigenen Vorteil missbrauchen. Adultismus bildet insofern den strukturellen 
Hintergrund für die altersspezifische Diskriminierung von Kindern“ (Liebel 2020, S. 22). 

4 Wie Thole (2012) betont, kann kein „grundsätzlicher Unterschied zwischen Sozialpädagogik und 
Sozialarbeit“ (ebd., S. 20) beobachtet werden. Vielmehr existiere keine „inhaltlich und struktu
rell ausweisbare Differenz zwischen den Handlungspraxen und wissenschaftlichen Zugängen“ 
(ebd.), sodass wir den Begriff Soziale Arbeit, der „für die Einheit von Sozialpädagogik und So
zialarbeit“ (ebd.) steht, verwenden. 
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1. Soziale Ungerechtigkeit und ihre normative (Re-)Produktion 
entlang der Differenzkonstruktion junges Alter 

Die gesellschaftliche Ordnung ist durch soziale Differenzkonstruktionen, die 
Machtverhältnisse konstituieren und Individuen hierarchisch positionieren, 
geprägt. In diesem Zusammenhang legen wir die Norm des Groß-/Älterseins 
und die Ausblendung der damit verknüpften selbstverständlichen und ausge
blendeten Ausschließungs- und Diskriminierungspraxen gegenüber Kindern in 
unserer Gesellschaft offen, mit dem Ziel, Reflexionen über bestehende Wissens
ordnungen über Kinder und Kindheit(en) und ihrer normativen (Re-)Produktion 
anzustoßen und für die Veränderung des subordinierten gesellschaftlichen 
Status von Kindern – für eine sozial gerechtere Gesellschaft – einzutreten. 

1.1 Die Norm des Groß-/Älterseins als internalisierte Strukturdimension 
einer adultzentristischen Gesellschaft 

Mit der Differenzmarkierung Alter werden Gesellschaftsmitglieder in Lebens
phasen – wie Kinder, Jugendliche und (ältere) Erwachsene – eingeteilt. Mit dem, 
auf dem „Arrangement der Altersgruppen“ (Bühler-Niederberger 2005, S. 9) 
beruhenden Konzept der generationalen Ordnung werden Prinzipien sozialer 
Ordnung grundlegend strukturiert (vgl. ebd.). Eng damit verbunden sind gesell
schaftliche Erwartungen, (Norm-)Vorstellungen und „anthropologische […] sowie 
gesellschaftliche […] Zuschreibungen“ (Schulz 2018, S. 4; vgl. Bühler-Niederber
ger 2005). Davon ausgehend, dass Altersdifferenzierungen das soziale Handeln 
bestimmen, zeigt sich, dass Menschen aufgrund ihres Lebensalters „bestimmte 
Rechte und Pflichten zugeteilt werden, dass ihnen Bedürfnisse und Fähigkeiten, 
die diese Verteilung begründen und rechtfertigen, zugeschrieben werden und 
dass damit die […] Gruppen auch anders bewertet werden“ (Bühler-Niederberger 
2005, S. 12). Aufgrund der gesellschaftlichen Situiertheit und der dominierenden 
Norm des Groß-/Älterseins verfügen Erwachsene im Gegensatz zu Kindern 
über Privilegien und damit über bessere Zugänge „zu gesellschaftlich relevanten 
Ressourcen“ (Bostancı/Hornung 2022, o. S.). Indem die Gruppe der Erwachse
nen verstärkt auf die „ungleiche Etablierung von Normvorstellungen ein[wirkt]“ 
(ebd.), wird zugleich festgelegt, welche Individuen gemeinschaftszugehörig sind 
oder ausgeschlossen werden. Bezogen auf die Gruppe der Kinder, werden ihre 
Lebensrealitäten verdeckt, da sie von Erwachsenen nicht wahrgenommen und 
anerkannt werden (vgl. ebd.). So verwundert es nicht, dass das höhere Alter für 
Kinder an Relevanz gewinnt und als bedeutungsvoller eingeschätzt wird. Korczak 
(1967/2014) macht diese Bedeutsamkeit deutlich, indem er aus der Perspektive 
junger Menschen hervorhebt: „Ich bin nichts – aber was sind die Erwachsenen! 
Nun bin ich schon ein bisschen älter und immer noch nichts. […] Wenn ich nur 
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erst erwachsen wäre …“ (Korczak 1967/2014, S. 45). In Bezug auf Kinder wirken 
das junge Lebensalter und die zumeist geringere (Körper-)Größe gleicherma
ßen als Normierungsinstanzen und bestimmen als Strukturdimensionen die 
gesellschaftliche soziale Ordnung. 

Die Lebenswelten von Kindern sind demzufolge von einer defizitären Betrach
tung und Adressierung als Abweichler*innen von der als selbstverständlich ge
setzten Norm des Groß-/Älterseins, geprägt, wodurch sie diese erwachsenenzen
trierten Sichtweisen in Verbindung mit Erfahrungen von Macht- und Respekt
losigkeit5 in Interaktionen mit Erwachsenen verinnerlichen und reproduzieren 
(vgl. Bettencourt 2020, S. 158; Liebel 2020, S. 39). Damit werden zugleich subor
dinierte bzw. privilegierte Positionierungen bereits im Kindesalter als legitim in
ternalisiert. Bacon und O’Riordan kommen in einer Studie zu dem Ergebnis, dass 
Kinder ab zwei Jahren normative westliche Diskurse über Kindheit, einschließ
lich derjenigen Vorstellungen von Kindern als subordiniert, verinnerlicht haben 
(vgl. Bacon/O’Riordan 2023, S. 1136). Zugleich wird die Akzeptanz der alltäglichen 
und gesellschaftlich legitimierten Machtausübungen gegenüber Kindern von Bell 
(1995) mit der beidseitigen Verinnerlichung begründet: „However, for the most 
part, the adult world considers this treatment of young people as acceptable be
cause we were treated in much the same way, and internalized the idea that ,that’s 
the way you treat kids‘“ (ebd., o. S.; vgl. van den Broek 1988, S. 49). 

1.2 Defizitäre Kindheitsbilder als Grundlage und Legitimation für 
Ausschließungs- und Diskriminierungspraxen gegenüber Kindern 

Mit der Konstruktion als von der Norm des Erwachsenseins abweichend (vgl. 
Bettencourt 2020, S. 158) und der Manifestierung des intergenerationalen Dif
ferenzverhältnisses „von ,Ich und der_die Andere‘“ (Riegel 2016, S. 17) entstehen 
normative Vorstellungen über Kinder und Kindheit(en) und damit dominie
rende Wissensbestände in Gesellschaft wie Sozialer Arbeit (vgl. Schulze/Fiebig 
2023, S. 123). Die daraus resultierenden Kindheitsbilder und damit verknüpf
ten Zuschreibungen entlang der Differenzkonstruktion junges Alter werden 
„aufgrund der hierarchischen gesellschaftlichen Struktur, Ungleichheits- und 

5 Mit Blick auf Interaktionen zwischen Kindern und Erwachsenen ist die gesellschaftliche Aus
einandersetzung damit, „wie der Starke jenen Menschen mit Respekt begegnen kann, die da
zu verurteilt sind, schwach zu bleiben“ (Sennett 2004, S. 317 f.) vor dem Hintergrund der be
schriebenen Machtverhältnisse relevant. Deshalb ist von zentraler Bedeutung, dass Respekt 
immer das Moment von Gegenseitigkeit immanent ist (vgl. ebd., S. 73; 251). Die Herstellung 
gesellschaftlicher Verhältnisse, die es „Kindern […] wie Erwachsenen ermöglichen, in gegensei
tigem Respekt miteinander umzugehen“ (Liebel 2020, S. 59) sind dringend notwendig, sodass 
die Würde von Kindern gewahrt wird und „sie ungeachtet ihres sozialen Status in allen ihren 
Lebensdimensionen respektiert und ernst genommen werden“ (ebd., S. 83 f.). 
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Diskriminierungsverhältnisse legitimiert“ (Senger/Fiebig i.E. 2024) und „davon 
abgeleitete Problembeschreibungen zum Kollektivobjekt ,Kind‘ kontinuierlich im 
intergenerationalen Denken und Handeln (re)produziert“ (Schulze/Fiebig 2023, 
S. 123). Damit verbunden sind unterschiedliche Zugänge „zu (Macht-)Ressour
cen, Sprecher*innenpositionen, Anspruchsrechten und Teilhabemöglichkeiten“ 
(ebd., S. 127), die auf „jahrtausendalte[n] gesellschaftliche[n] Mechanismen [be
ruhen], die Erwachsene gegenüber Kindern auf persönlicher, institutioneller und 
struktureller Ebene bevorteilen“ (Liebel/Meade 2023, S. 14) und die subordinierte 
Positionierung junger Menschen durch ihre omnipräsente und systematische 
Abwertung zementieren. Die Norm des Groß-/Älterseins ist damit eng an die 
subordinierte Positionierung von Kindern im generationalen System geknüpft. 

Unter dem Blickwinkel der gesellschaftlich verankerten Norm des Groß-/ 
Älterseins und der beidseitigen Internalisierung intergenerationaler Macht
asymmetrien, realisieren sich so ungleiche Verhältnisse, die die Lebenswelten 
von Kindern zu ihrem Nachteil strukturieren und ihre Handlungsmächtigkeit 
sowie ihren Subjektstatus einschränken (vgl. Senger/Fiebig i.E. 2024; Schulze/ 
Fiebig 2023, S. 121). Die Wirkmächtigkeit des asymmetrischen Machtverhält
nisses zwischen Kindern und Erwachsenen zeigt sich insbesondere darin, dass 
Kinder in ihren Lebenswelten nur in geringem Maße einen Bezug zu ihren Rech
ten und Achtungsansprüchen erleben (vgl. Schulze 2020, S. 28). Vielmehr werden 
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Macht- und Ungleichheitsordnungen, 
basierend auf der adultzentristisch strukturierten Gegenwartsgesellschaft die 
Rechte von Kindern auf diskriminierungsfreies Aufwachsen (vgl. Art. 2 UN-KRK) 
sowie auf Beteiligung (vgl. Art. 12 UN-KRK) verletzt, indem sie z.B. über keine 
ausreichenden Möglichkeiten verfügen „sich an Entscheidungen, die sie selbst 
betreffen, zu beteiligen“ (Bundesjugendkuratorium 2009, S. 5), da es an verläss
lichen situations- und personenunabhängigen Beteiligungsstrukturen mangelt 
(vgl. ebd.). 

Im Zusammenhang mit den dem Ausschluss zugrunde liegenden Normierun
gen von Kindern und Kindheit(en) steht das Sprechen über Kinder und die feh
lende Wissensproduktion mit ihnen (vgl. Schulze/Fiebig 2023). Dass Kinder ab
gewertet werden und einen minoritären Status in der Gesellschaft haben, hängt 
maßgeblich mit der Vorstellung von Kindern als defizitäre Wesen, die geringe
re Kompetenzen haben und mittels Erziehung oder Verhaltensmaßregeln zivi
lisiert werden müssen (vgl. Liebel 2020, S. 15; 18), zusammen, denn: „Wie über 
Menschen […] gesprochen wird, wie sie bezeichnet werden, sagt viel darüber aus, 
welchen Wert und welchen Platz sie in der Gesellschaft haben. Sprache ist also 
gleichzeitig ein machtvolles Instrument, um Wirklichkeit herauszustellen“ (Pa
tes et al. 2010, S. 17). Die erzeugte (hierarchische) Wirklichkeit zeigt sich u.a. im 
Sprechen über und mit Kinder(n), die durch negative Konnotationen des Begriffs 
Kind und abwertenden Zuschreibungen geprägt ist (vgl. van den Broek 1988, S. 46) 
und sich im Ausschluss aus der Wissensproduktion dokumentieren. Deshalb wei
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sen wir nachdrücklich darauf hin, dass es an der Zeit ist, Kinder als gleichwerti
ge Partner*innen in der Wissensproduktion anzuerkennen, um defizitäre Annah
men über Kinder zu verändern und Ausschließungs- und Diskriminierungsprak
tiken entgegenzutreten. 

1.3 Die (Re-)Produktion der Norm des Groß-/Älterseins: 
Ausschließungsprozesse von Kindern in institutionellen und 
politischen Kontexten 

Trotz der Forderung, Beteiligungsstrukturen für Kinder bereits „in jungen Jahren 
in allen Lebensbereichen und Handlungsfeldern“ (Lücking-Michel 2009, S. 3) zu 
verankern, ist festzustellen, dass die Beteiligung von Kindern in Institutionen wie 
Kindertageseinrichtungen aufgrund adultistischer Gesellschaftsstrukturen und 
„intersecting forms of oppression, […] not the norm“ (Bertrand/Brooks/Domín
guez 2020, S. 1) ist. Vielmehr dient das Alter in diesem „Mikrokosmos der Gesell
schaft“ (Doll et al. 2020, S. 3) als Abgrenzungslinie und schafft einen institutio
nellen hierarchisch strukturierten generationalen Ordnungsraum, in dem Kin
der ihre Beteiligungsrechte viel zu selten bzw. häufig nur eingeschränkt wahr
nehmen (können) (vgl. Conner/Ober/Brown 2016; Kasüschke 2016, S. 181). Kin
der erleben demnach bereits in ihren ersten Lebensjahren, dass sie „in ihrem Ent
scheidungs-, Freiheits- und Handlungsspielraum und somit in ihrer Selbstwirk
samkeit“ (Senger/Fiebig i.E. 2024; vgl. Liebel 2020, S. 38) eingeschränkt werden, 
da über ihre Beteiligung Erwachsene verfügen und – vor dem Hintergrund der 
als selbstverständlich geltenden Norm des Groß-/Älterseins – zunehmend verin
nerlichen, „dass Erwachsene in jeglichen Bereichen über mehr Wissen und Macht 
verfügen und somit das Recht haben, über sie zu bestimmen“ (Richter 2013, S. 8). 
Daraus ergibt sich die Frage, wie Kinder unter der generationalen Ungleichheits
struktur, „die eine so unhinterfragte und alltägliche Normalität darstellt, dass sie 
weder auffällt noch als problematisch angesehen wird“ (Senger/Fiebig i.E. 2024; 
vgl. Liebel/Meade 2023, S. 14), „zu der Überzeugung […] gelangen [können], dass 
auch sie Rechte haben, und eine gerechtere Machtverteilung“ (Hansen/Knauer/ 
Sturzenhecker 2015, S. 32) einfordern können. Ist doch gerade das 

„Wissen darüber, ein Recht zu haben […], die Bedingung für ein Grundgefühl, be
rechtigt zu sein und Einfluss nehmen zu können, und damit die Voraussetzung, sich 
überhaupt als anerkennungswürdiges selbstbestimmungsfähiges soziales Selbst in 
der Gesellschaft denken und – daran anschließend – sich handelnd erleben zu kön
nen“ (Schulze/Fiebig 2023, S. 140). 
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Dies wird jedoch durch den strukturellen Ausschluss von Kindern von denjeni
gen Lebensbereichen, die von gesellschaftlicher und politischer Bedeutung sind, 
maßgeblich erschwert. 

Indem Jans davon spricht, dass viele Unterstützer*innen der Kinderrechtsbe
wegung „strive for a full membership of children in society“ (Jans 2004, S. 27) wird 
deutlich, dass Kinder weder vor 20 Jahren noch heute als vollwertige Mitglieder 
der Gesellschaft angesehen werden und damit ihr Status als gesellschaftliche 
und politische Subjekte marginalisiert und ignoriert wird. Kinder erleben heute, 
mehr als 30 Jahre nach der Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention, dass 
sie von politischen und gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen6 ausgeschlos
sen werden und Mitsprachemöglichkeiten hinsichtlich sozialer und politischer 
Fragen fehlen7 (vgl. Wyness/Harrison/Buchanan 2004, S. 94). Auch wenn eine 
Vielzahl an Initiativen entwickelt und umgesetzt wurde, die auf die Einbeziehung 
von Kindern in politische und gesellschaftliche Entscheidungsprozesse zielt, gibt 
es „powerful political and social forces that position children as dependent sub
alterns and thus exclude them from political participation“ (ebd., S. 81). Dabei 
beschränken soziokulturelle Normvorstellungen über Kinder und Kindheit(en) 
„the extent to which young people participate in public and civic matters and 
are recognized as influential social agents“ (ebd., S. 82). Die Internalisierung 
von Adultismus erfolgt bei Kindern, indem „they continue to interact with and 
encounter a world that acts upon them to reinforce adultist ideas“ (Conner/Ober/ 
Brown 2016, S. 13) und ihre Beteiligung bei der Entwicklung von Maßnahmen 
für eine nachhaltige Entwicklung deutlich erschwert. Dies ist als kritisch zu 
betrachten, denn: „many children and young people are passionate about the 
issue, and they are all vital to efforts to protect the environment now and in the 
future. This means they need support to act and lead action to achieve positive 
change“ (Renton/Butcher 2010, S. 160). Ein beispielhafter Blick auf die Praxis 
der Stadtplanung verdeutlicht, „that consultations between local authorities and 
communities is an adult space“ (O’Sullivan/O’Connell/Byrne 2020, S. 79). Die 
subordinierte und marginalisierte Positionierung von Kindern in politischen 
Entscheidungsprozessen ist gar als Ursache anzusehen, dass Kinder erst in 

6 In der Allgemeinen Bemerkung Nr. 12, das Recht des Kindes auf Gehör wird das Recht von Kin
dern auf Beteiligung ausbuchstabiert – auch mit Blick auf politische und gesellschaftliche Ent
scheidungsprozesse. Der Ausschuss für die Rechte des Kindes fordert „die Beteiligung der Kin
der an allen Angelegenheiten, die sie berühren, sei es an der Basis, in der Kommune oder auf 
der nationalen und internationalen Ebene, zu fördern“ (Vereinte Nationen 2009, S. 28). 

7 Kindern werden vielmehr die Fähigkeiten abgesprochen, globale und politische Zusammen
hänge zu verstehen und sich zu diesen äußern zu können: Im Kontext der Fridays for Future-De
monstrationen äußerte der FDP-Politiker Christian Lindner im Jahr 2019: „,Von Kindern und Ju
gendlichen kann man nicht erwarten, dass sie bereits alle globalen Zusammenhänge, das tech
nisch Sinnvolle und das ökonomisch Machbare sehen‘. Das sei vielmehr ,eine Sache für Profis‘“ 
(Wunderlich 2019, o. S.). 
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jüngerer Zeit in den Fokus von Programmen zur Stadterneuerung gerückt sind 
(vgl. ebd.), obwohl argumentiert wird, „that children’s participation leads to 
better decisions for them, provides insights for policy making“ (ebd.). Vor diesem 
Hintergrund problematisieren wir, dass die Interessen von Kindern nicht ernst 
genommen und ihnen die Möglichkeit, als gleichwertige Dialogpartner*innen 
in gesellschaftlichen und politischen Entscheidungsprozessen anerkannt zu 
werden, verwehrt wird (vgl. Wyness/Harrison/Buchanan 2004, S. 95). Es ist also 
an der Zeit, den politischen Status von Kindern zu fördern und nicht weiterhin 
soziokulturelle Normen westlicher Kindheit(en) zu reproduzieren, „that obscure 
any notion of children as competent social actors – properly in and of the social 
world – and thus able to participate in the world of politics“ (ebd.). 

1.4 Wissen über das Dazwischen – Der Übergang von Care Leaver*innen 
als exemplarisches Handlungsfeld 

Traditionelles (Alltags-)Wissen und wissenschaftliches Wissen über Kinder (vgl. 
Schulze/Fiebig 2023; Schulze/Richter Nunes/Schäfer 2020) ist nach wie vor stark 
erwachsenenzentriert, woraus sich defizitäre Bilder von Kindern als Aufwachsen
de, zu Erziehende und als Lernende der Erwachsenenkultur formieren. So ist es 
an der Zeit für eine gemeinsame Wissensproduktion von Kindern und Erwach
senen, sodass neues Wissen darüber, wie junge Menschen bzw. wie Erwachsene 
sind und welche Fähigkeiten sie haben, vielschichtiger werden, denn ein Verständ
nis von Kompetenz als erwachsene Eigenschaft „is not only troublesome to child
ren, who seemingly cannot be competent at anything, but it is also troublesome to 
adults who are seemingly competent at everything“ (Uprichard 2008, S. 305). Dies 
ist insbesondere mit Blick auf defizitäre Zuschreibungen und dem Ausschluss von 
Kindern an politischen und gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen relevant, 
orientieren sich Entscheidungs- und Mitbestimmungsinstrumente immer noch 
maßgeblich an dem Konzept der Volljährigkeit als Grenzmarkierung zwischen 
Kindheit und Erwachsensein. 

„[W]er spricht und somit gehört wird“ (Das/Or 2022, S. 55), wird durch 
Zeitkonstruktionen, die Gesellschaften und Lebensgeschichten strukturieren, 
bestimmt und dokumentiert sich in der Ausblendung dessen, dass bislang kaum 
gemeinsame Wissensproduktion von Kindern und Erwachsenen darüber vorliegt 
(vgl. Richter Nunes/Schäfer 2021), dass Zeitkonstruktionen marginalisieren und 
Ungleichheitsverhältnisse manifestieren, oder auch darüber „[h]ow children will 
define the category or even if they see themselves as children“ (Bacon/O’Riordan 
2023, S. 1137, Herv. i. O.). Auszuleuchten ist daher die Wissensproduktion über 
Forschung, da „Konstruktionen von Kindern als ,(noch) nicht kompetent‘“ (Gren
del/Schulze 2021, S. 147) ihrer Einbindung entgegenstehen und Kinder und ihre 
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Perspektiven in diesem Kontext „ausgeschlossen und [sie] damit diskriminiert 
werden, weil sie Kinder sind“ (Grendel/Schulze 2021, S. 146, Herv. i. O.). 

Exemplarisch wird nun der Blick auf ein konkretes Handlungsfeld Sozialer 
Arbeit – auf das Aufwachsen von Kindern in öffentlicher Verantwortung außer
halb des (norm-)familialen Kontextes – gerichtet, denn nicht nur der Beginn 
der Internalisierung von Adultismus im frühen Alter, sondern auch die Über
gangsphase ins Erwachsensein ist von adultzentristischen Annahmen geprägt. 
Bei der Betrachtung des Übergangs des Aufwachsens außerhalb des familialen 
Kontextes ins Erwachsensein wird deutlich, dass jenes durch den konstruierten 
Marker der Volljährigkeit noch stärker gekennzeichnet ist als das Aufwachsen im 
familialen Kontext. So ist die Grenze zwischen Kindheit und Erwachsensein mit 
der Volljährigkeit nicht nur eine gesellschaftliche Markierung für den Übergang 
von der einen in die andere Lebensphase, sondern zugleich ein rechtlicher Anker
punkt hinsichtlich des Lebensortes und für diejenigen, die in Pflegefamilien oder 
Wohngruppen leben, mit weitreichenden Veränderungen, welche ihr weiteres 
Leben maßgeblich bestimmen, verbunden. Ihre Lebenssituationen im Über
gang sowie ihre weiteren Lebensverläufe wurden lange Zeit kaum ausreichend 
empirisch thematisiert. Hinsichtlich der Untersuchung der Begleitung junger 
Menschen im Übergang gibt es v.a. qualitative Forschungsarbeiten, kaum die Le
bensverläufe von Care Leaver*innen8 langfristig betrachtende Forschungen (vgl. 
Ehlke 2021, S. 290 ff.; Groinig/Schäfer 2023, S. 173 ff.). Die Entwicklungen mit 
der Implementierung des Gesetzes zur Stärkung von Kindern und Jugendlichen 
(Kinder- und Jugendstärkungsgesetz – KJSG) 2021 versprechen Verbesserungs
möglichkeiten für junge Volljährige aus Pflegefamilien, Wohngruppen und 
sonstigen betreuten Wohnformen, z.B. die Coming-Back-Option oder die Ab
schaffung der Kostenheranziehung (vgl. Möller/Thomas 2023, S. 4). Allerdings 
gibt es bisher „erst wenige konkrete Beispiele für die Ausgestaltung einer verläss
lichen Nachbetreuung“ (ebd., S. 5), wie im §41a SGB VIII neu geregelt und kaum 
empirische Grundlagen für die Untersuchung der Lebenssituationen von Care 
Leaver*innen im langzeitlichen Lebensverlauf (vgl. Ehlke 2021, S. 291 ff.). Daher 
ist die politische Entmündigung von Care Leaver*innen, die sie aufgrund ihres 
Alters und ihres Aufwachsens in Obhut erleben, in den Fokus zu rücken, um ih
rem Ausschluss von politischen und gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen, 
entgegenzuwirken. Dafür gilt es, die Wissensproduktion über gesellschaftlich 
hervorgebrachte Zeitkonstruktionen voranzutreiben. Es ist festzuhalten, dass 
Care Leaver*innen von der gesellschaftlich konstruierten Grenze und der Unter
scheidung zwischen Kindheit und Erwachsensein maßgeblich betroffen sind, es 
an Wissen über jenen Übergang und damit verbundenen langzeitlichen Auswir

8 Care Leaver*innen verstehen sich als „Menschen, die unter Inanspruchnahme von Hilfen zur 
Erziehung in Form von Vollzeitpflege oder sogenannter Heimerziehung aufwachsen“ (Groinig/ 
Schäfer 2023, S. 173) und jene schließlich verlassen. 
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kungen mangelt, das direkt von Care Leaver*innen (mit-)produziert wird (vgl. 
Brüchmann/Schäfer 2023). 

Um der Wissensproduktion um jenes Aufwachsen nachzukommen, ist eine 
gemeinsame Wissensbildung mit Kindern, die in Obhut aufwachsen, im Kontext 
einer adultismuskritischen Sozialen Arbeit zu erörtern, zu erforschen, zu analy
sieren und den Transfer jenes Wissens in Politik und Gesellschaft zu gestalten (vgl. 
Bacon/O’Riordan 2023, S. 1137). Ziel dessen ist, für die Marginalisierung und Un
terdrückung junger Menschen in Gesellschaft politisch wie adultismuskritisch zu 
sensibilisieren. So können Forschungen, wie die Langzeitstudie Care Leaver Statis
tics: Soziale Teilhabe im Lebensverlauf junger Erwachsener9 oder wissenschaftliche Pra
xisbegleitungsprojekte, wie die Fachstelle Leaving Care,10 dazu dienen, Erkenntnis
se aus Sicht junger Menschen und der beteiligten Fachkräfte für das Kinder- und 
Jugendhilfesystem, staatliche Unterstützungssysteme und politische Akteur*in
nen zu generieren und die Lebensbedingungen und -lagen der „jungen Erwach
senen sichtbar zu machen und zu verstehen“ (Brüchmann/Schäfer 2023, S. 98). 

Dabei muss die Wissensproduktion rund um Kindheit(en) im pflegefamilia
len und institutionellen Kontext die Unterschiedlichkeit der Lebensverläufe und 
-welten der Kinder berücksichtigen. Die Sichtbarmachung dieser Lebensverläufe 
ermöglicht, gesellschaftliche, rechtliche und soziale Lebensbedingungen dieser 
marginalisierten Personengruppe in die Überlegungen zu Zeitkonstruktionen, 
die im Lebensverlauf die Differenz zwischen Kindheit und Erwachsensein auf 
den Grundannahmen gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Wissensformen 
markieren, zu beleuchten und Diskriminierungspraxen entgegenzuwirken. Re
sümierend ist die intersektionale Betrachtung adultistischer Diskriminierungs
praxen unter Einbezug der Marginalisierung von Kindern durch ihr Aufwachsen 
außerhalb der Familie – aber auch anderer Intersektionen, z.B. hinsichtlich der 
Diskriminierungsformen Rassismus, Ableismus oder Klassismus – von zentraler 
Bedeutung (vgl. Riegel 2016). 

9 Die CLS-Studie untersucht Lebensverläufe junger Menschen, die in Wohngruppen und Pflege
familien gelebt haben, um Daten zum Leaving Care und zur Teilhabe sowie erlebter Ausgren
zungsprozesse entlang der Differenzlinie Kindheit und Erwachsensein, zwischen Leben in den 
Hilfen zur Erziehung und der Zeit danach, zu erheben. Das quantitative und langzeitlich an
gelegte Forschungsdesign wurde unter partieller Mitwirkung (angehender) Care Leaver*innen 
entwickelt (vgl. Groinig/Schäfer 2023; Brüchmann/Schäfer 2023). 

10 Die Fachstelle Leaving Care reagiert auf den Bedarf, Infrastrukturen für die Unterstützung von 
Care Leaver*innen aufzubauen, um die Kommunen dabei zu begleiten, auf die beschriebenen 
Neurungen des KJSG zu reagieren (vgl. Möller/Thomas 2023, S. 14). Mittlerweile unterstützt das 
Praxisbegleitungsprogramm Beratungsforum „Jugend stärken“: Brücken in die Eigenständigkeit Kom
munen aus wissenschaftlicher Perspektive dabei, Angebote für Care Leaver*innen zu initiieren. 
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2. Zeit*en für Veränderung der sozialen Positionierung junger 
Menschen und der gemeinsamen Wissensproduktion zur 
Förderung sozialer Gerechtigkeit: ein Fazit 

Unsere Ausführungen zeigen die Verschränkung defizitärer Kindheitsbilder 
mit der verinnerlichten Norm des Groß-/Älterseins und dem gesellschaftlichen 
Ausschluss von Kindern und ihrer Ausgrenzung aus der Wissensproduktion auf. 
Wir kritisieren, dass junge Menschen trotz ihrer festgeschriebenen Beteiligungs
rechte noch immer „mit Blick auf ihre gesellschaftliche Positionierung über keine 
gesellschaftliche Macht“ (van den Broek 1988, S. 46) verfügen und sich, „obwohl 
sie inzwischen ein wenig mitreden und mitdenken dürfen“ (ebd., S. 47), durch 
die festgeschriebene, internalisierte und damit strukturalisierte gesellschaftliche 
Norm des Groß-/Älterseins „an ihrer Position […] nicht viel verändert“ (ebd.) hat. 

Festzuhalten ist demnach, dass Kinder aufgrund ihres untergeordneten so
zialen Status kaum die Möglichkeit haben, ihre Interessen zu artikulieren, da dies 
Handlungsautonomie – insbesondere auch in politischen und gesellschaftlichen 
Entscheidungsprozessen – sowie die Anerkennung als politische Subjekte vor
aussetzt. Dies zeigt sich auch in Bezug auf die gesellschaftlichen Debatten über 
das Wahlrecht für Kinder, in denen historisch tief verwurzelte defizitäre und er
wachsenenzentrierte Vorstellungen über Kinder als Begründung der Nicht-Ge
währung des Wahlrechts angeführt werden (vgl. Wall 2014, S. 118). Das heißt, dass 
die Norm des Groß-/Älterseins, die sich „in das Denken und die Gefühle, in das 
Unbewußte wie in die Verhaltensvorschriften“ (Rommelspacher 1995/1998, S. 24) 
eingeschrieben und strukturell stabilisiert hat, mit der asymmetrischen Vertei
lung kultureller, aber auch politischer Einflussmöglichkeiten zu Ungunsten von 
Kindern verknüpft ist. 

Soziale (Differenz-)Konstruktionen sind immer auch veränderbar und so ist 
es an der Zeit, den Ausschluss von Kindern in das Blickfeld von Gesellschaft, Po
litik und Sozialer Arbeit zu rücken, um eine Veränderung der sozialen Positio
nierung von Kindern anzustoßen. Wir verweisen zudem auf die Notwendigkeit, 
dass sich Soziale Arbeit ihrer demokratiepolitischen Verantwortung bewusst wird 
und sich dafür einsetzt, „die partizipatorischen Bedingungen von Kinderleben zu 
verbessern, die [die] generationale Strukturierung der Erwachsenen-Kind-Bezie
hung einschließen“ (Sünker/Moran-Ellis 2015, S. 349; vgl. Schulze/Fiebig 2023, 
S. 139). Demnach sind Kinder „als ,Agents of social Change‘ anzuerkennen und ih
re Beteiligung an politischen Entscheidungsprozessen“ (Senger/Fiebig i.E. 2024) 
und am gesellschaftlichen Leben sicherzustellen, um so die „Beschränkungen, die 
durch die kapitalistische Formbestimmtheit von Gesellschaft, […] gegeben sind“ 
(Sünker/Moran-Ellis 2015, S. 348) zu überwinden. Der Fokus ist dabei auf insti
tutionelle wie auch gesellschaftliche Strukturen, die ausschließende Prozesse un
terstützen (vgl. Das/Or 2022, S. 57) zu richten, im Einklang mit Ziel 10 Weniger Un
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gleichheiten der Vereinten Nationen und dem Auftrag Sozialer Arbeit, den sozialen 
Wandel hin zu mehr Gerechtigkeit zu fördern. 

Mit Blick auf das Recht von Kindern, nicht diskriminiert zu werden und dem 
Auftrag Sozialer Arbeit, den sozialen Wandel durch die Aufdeckung und Verände
rung diskriminierender Strukturen zu fördern, ist es unerlässlich, Verblendungs
zusammenhänge hinsichtlich der Unterdrückung von Kindern – auch unter in
tersektionalen Perspektiven unter Zusammenwirken mit anderen Diskriminie
rungspraxen –, offenzulegen und zu hinterfragen (vgl. Spatscheck 2022, S. 47; 
Wall 2014, S. 118). Wir argumentieren von einem adultismuskritischen Standort 
aus, dass es – im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu mehr sozialer Gerech
tigkeit – an der Zeit ist, unsere begrenzten und defizitären Vorstellungen über 
Kinder und Kindheit(en) nachhaltig und drastisch zu verändern bzw. zu erwei
tern und die Grundlagen unserer Wissensproduktion infrage zu stellen (vgl. Mc
Mellon/Tisdall 2020). Als zentralen Aspekt sozialer Gerechtigkeit plädieren wir 
daher für eine Dekolonisierung hierarchischer erwachsenenzentrierter Wissens
produktion (vgl. Schulze/Fiebig 2023) und Mitsprache – im Sinne eines Hinter
fragens, Infragestellens und Veränderns von „unsichtbaren und sichtbaren Prak
tiken und Strukturen“ (Das/Or 2022, S. 53), die intergenerationale Ungleichhei
ten aufrechterhalten. Dafür sind „Formen der Wissensproduktion, die ausgren
zend und unterdrückend sind, [zu] dekonstruieren, […] ab[zu]bauen [und neu zu 
konzeptionieren] und durch die Schaffung von gerechten Strukturen Zugang und 
Beteiligung [zu] ermöglichen“ (ebd., S. 62), sodass „die Stimmen marginalisier
ter ,Anderer‘“ (ebd., S. 61) in gesellschaftlichen Diskursen gehört werden und an
dererseits den Ungerechtigkeitsstrukturen im Hinblick auf den Ausschluss von 
Kindern an gesellschaftlichen Entscheidungen und denjenigen, die ihr Leben be
treffen, entgegenzutreten. Notwendig ist dafür eine bewusste „Reflexion, Dekon
struktion und Rekonstruktion“ (ebd., S. 53) von Wissen, um die bisweilen „fortbe
stehende Zentrierung von privilegierten Stimmen in der Sozialen Arbeit [und Ge
sellschaft] – und die Marginalisierung nicht-dominanter Stimmen“ (ebd., S. 56) 
zu verändern, sodass Kinder sich als „being part of the solution“ (Special Repre
sentative of the Secretary-General on Violence Against Children 2021, S. 18) und 
damit als „Agents of social Change“ (vgl. hierzu auch Senger/Fiebig i.E. 2024) er
leben können. 
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„When the hell is going on?“ 

Ontopolitiken der Zeit in sozialpädagogischen 
Konstellationen 

Nina Flack, Florian Eßer, Judith von der Heyde, 
Sylvia Jäde, Jan Nicolas und Maximilian Schäfer 

Auf der Grundlage eines praxeologischen Zeitverständnisses (vgl. Schatzki 1996) 
werden im Beitrag Befunde aus vier aktuellen Forschungsprojekten diskutiert, in 
denen doing time als machtvolle Prozesse der Setzung von Zeit(en) in den Blick ge
nommen werden. Anhand des empirischen Materials wird der Zusammenhang 
von Ontopolitiken und doing time beleuchtet, woraus sich Fragen zu Legitima
tionsansprüchen gegenüber der Sozialpädagogik ableiten lassen: Welche sozial
pädagogischen Zuständigkeiten für Menschen aus Kontexten der Heimerziehung 
werden in zeitlicher Hinsicht relevant gemacht? Welche Rolle spielt doing time in 
der sozialpädagogischen Praxis mit Kinder- und Jugendkulturen? Wie wird die 
Zuständigkeit Sozialer Arbeit mit der Instanz der Polizei zeitlich sequenzialisiert? 
Welche Normvorstellungen sind handlungsleitend für das doing time in den statio
nären Erziehungshilfen? Im Beitrag wird den damit verbundenen (lokalen) Aus
handlungen empirisch nachgegangen, indem die Geertzsche Frage „[W]hat the 
hell is going on here?“ (Geertz im Interview mit Olson 1991, S. 248) im Sinne des 
temporal turn umformuliert wird. 

Zeit ist praxistheoretisch keine objektive Rahmenbedingung, aber auch nicht 
nur subjektives Empfinden, sondern sie ist Resultat und Bestandteil der Praxis. 
Praxis wirkt verzeitlichend und bringt ihre eigene temporale Struktur hervor (vgl. 
Orlikowski/Yates 2002; Koch et al. 2016; Reckwitz 2016). Auf der Ebene von „Zeit
praktiken“ (Reckwitz 2016, S. 123), als eine der drei Ebenen1 von Koch et al. (2016), 
betrachten wir Praktiken, die darauf spezialisiert sind, Zeit(en) zu organisieren. 
Im Zentrum stehen hierbei Konstruktionen von Zeit(en) als (mikro-)politische Ak
te, in denen sowohl implizit als auch explizit Seinsweisen (vgl. Law/Mol 2008) 

1 Koch et al. (2016) stellen „drei Ebenen der Zeitlichkeit des Sozialen“ (ebd., S. 173) heraus. Ers
tens die (1) Zeitlichkeit der sozialen Praxis, denn Praxis ist generell immer zeitlich strukturiert 
als eine Sequenz von Ereignissen, die eine Vergangenheit und eine Zukunft haben, welche sich 
im Jetzt, also in der Gegenwart, differenzieren. Die zweite Ebene (2) beschreibt die Zeitlichkeit 
der einzelnen sozialen Praktik, dabei geht es um die spezifische Zeitlichkeit, die einzelne Prak
tiken hervorbringen, und drittens (3), die sog. „Zeitpraktiken“ (Reckwitz 2016, S. 123) im Sinne 
temporaler Praktiken. 
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verhandelt werden. Zusätzlich ziehen wir für unsere Betrachtung das Konzept 
der Ontopolitiken hinzu, um machtvolle Prozesse in sozialpädagogischen Hand
lungsfeldern aufzudecken und zu reflektieren. 

Der in diesem Beitrag zugrunde liegende Begriff der Ontopolitiken ist von Mol 
(vgl. 1999; 2013) entlehnt und setzt am sog. turn to ontology der Science and Tech
nology Studies an. Die Frage nach der Ontopolitik beschäftigt sich damit, wie die 
Essenz der Dinge, die üblicherweise als stabil angesehen und vorausgesetzt wird, 
erst im Zusammenspiel unterschiedlicher Akteur*innen entsteht. An die Stelle 
von Stabilität und Essenzialität tritt somit Dynamik und Relationalität. Politisch 
ist daran, so Mol, dass alternative Seinsmöglichkeiten denk- und lebbar werden – 
und diese wiederum als besser oder schlechter einer Bewertung zugänglich und 
darin inhärent politisch sind (vgl. Mol 2013). Mol entwickelt ihr Konzept u.a. am 
Beispiel unterschiedlicher Diättechniken, die jeweils spezifische Wirklichkeiten 
über Nahrung mit sich führen und diese in den Körper einschreiben: So impliziert 
etwa die geläufige Diätpraktik des Zählens von Kalorien eine Vorstellung von Es
sen als Treibstoff und des Körpers als Maschine, die den Treibstoff verbraucht (vgl. 
Eßer 2017). Auch in der Sozialpädagogik lassen sich solche Ontopolitiken iden
tifizieren, wie bereits vielfach rekonstruiert wurde, wie etwa aus Foucault’scher 
Perspektive im Hinblick auf spezifische Subjektivierungsweisen (vgl. Kessl 2005). 
Zum Beispiel stellen sog. Zöglingsakten machtvolle Narrative darüber dar, auf 
welche Weise Adressat*innen zu Heimkindern gemacht wurden (vgl. Zaft 2011). 

Während sowohl Fragen der (körpergebundenen) Subjektivierung (vgl. z.B. 
Eßer 2017; Mol 2013) als auch der Konstitution von Raum (vgl. Vallance et al. 
2017) bereits als Ontopolitiken interpretiert wurden, spielt Zeit in der Diskus
sion hierum bislang lediglich eine nachgeordnete Rolle. Dem entgegen wollen 
wir zeigen, dass Ontopolitiken Zeit(en) implizieren und gleichsam hervorbrin
gen. Durch die relationale Betrachtung wird deutlich, dass Ontopolitiken in 
(zeitlichen) Zusammenhängen zu betrachten sind und diese gleichzeitig auch 
mitbedingen. Zeit(en) der Ontopolitiken sind folglich eben nicht permanent 
und konstant, sondern veränderbar. Herleiten werden wir dies anhand von vier 
aktuellen, qualitativen Forschungsprojekten, die zunächst möglicherweise sehr 
unterschiedlich wirken und in denen Zeit(en) auf verschiedenen Ebenen virulent 
werden. So reichen die Handlungsfelder von der sozialpädagogischen Praxis 
mit Kinder- und Jugendkulturen über Vergangenheit und Gegenwart der Heim
erziehung bis hin zu Ordnungspartnerschaften zwischen Polizei und Sozialer 
Arbeit. Trotz dieser großen Heterogenität einigt sie eine sinnrekonstruktive 
Methodologie sowie der Einsatz von Verfahren der Feldforschung, z.B. das der 
teilnehmenden Beobachtung. In allen Projekten konnte somit „die Bedeutung 
von Handlungen zwischen den handelnden Personen für diese Personen“ (Scholz 
2012, S. 117) beobachtet und z.B. analysiert werden, wie in diesen Feldern „Arbeit, 
die mehr oder weniger im Rahmen von formalen Regelungen vollzogen“ (Bach
mann 2009, S. 256, Herv. i. Orig.) wurde und wird und wie dabei Zeit(en) mit 
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handlungspraktischer Relevanz ausgestattet wurde(n). In den Projekten werden 
verschiedene Ebenen von Zeit(en)2 betrachtet: Biografie, Raum, Ordnung und 
Institution. Trotz der unterschiedlichen Ebenen können alle Zeiten als komple
xe Herstellungsleistungen im Sinne eines doing time mit den in der Situation 
wirkmächtigen Ontopolitiken zusammengebracht und in ihren Bedingtheiten 
in Relation zueinander gesetzt werden. Konkret thematisieren wir zunächst auf 
der Grundlage des ARCH-Projektes3 verschiedene Zugriffsmöglichkeiten von 
heimerfahrenen Akteur*innen auf archivierte Kindheit und Jugend in Heim
erziehung als Ontopolitiken der Zeit. Anschließend wird doing time in der offenen 
Kinder- und Jugendarbeit im SMOOTH-Projekt4 am Beispiel von inter- und 
intragenerationalen Aushandlungsprozessen im Rahmen des Baus und der zeit
lichen Nutzung eines Skateparks aufgezeigt sowie die Relevanz von Schildern als 
Ontopolitiken der Zeit. Im Projekt Doing Police Stops bilden Kontrollpraktiken von 
Polizeibeamt*innen die Grundlage für eine Erörterung ihrer Bedingtheiten durch 
Alarmzeichen als Ontopolitiken der Zeit. Anhand des Projektes Fachberatung in 
familienanalogen Wohnformen wird veranschaulicht, wie das doing time in diesem 
Handlungsfeld hergestellt und durch Normvorstellungen als Ontopolitiken der 
Zeit strukturiert wird. Abschließend bündeln wir die erarbeiteten Befunde, in
dem wir Ontopolitiken und ihre Zeit(en) sowie sich daraus ergebende Fragen für 
die Sozialpädagogik diskutieren. 

1. Archivierung als Ontopolitiken der Zeit 

Zunächst wird eine distinkte Facette von Ontopolitiken der Zeit auf der Grundlage 
von Befunden des ARCH-Projektes beleuchtet, das sich in zwei Untersuchungs
phasen mit unterschiedlichen Archiven und Archivierungen im Kontext der 
Heimerziehung beschäftigte und beschäftigt. In und aus zwei Phasen bestehend 
wurde erstens u.a. der Archivbestand über Heimerziehung am Beispiel Freistatt 
(1920 bis 1980) im Hauptarchiv Bethel untersucht. Dabei wurde u.a. gefragt, 
wodurch sich dieses institutionelle Archiv auszeichnet und welche Erinnerungen 

2 An dieser Stelle möchten wir Senka Karić für die konstruktive Diskussion und das gemeinsame 
Nachdenken über die verschiedenen Ebenen der Zeit(en) danken. 

3 Bei diesem Projekt mit dem Titel Archiving Residential Children’s Homes in Scotland and Germany 
(ARCH) handelt es sich um ein Kooperationsprojekt, das seit 2021 an der University of Stirling 
in Schottland und der Universität Osnabrück angesiedelt ist. Der schottische Part des Projek
tes wird durch das Arts and Humanities Research Council (AHRC), der deutsche Teil durch die 
Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG-Förderkennzeichen 448421360) finanziert. 

4 Das Projekt Occupying Public Urban Space with Stunt Scooters ist ein Teilprojekt des EU-Projek
tes SMOOTH (Educational Common Spaces. Passing through enclosures and reversing inequalities) und 
wurde von der Europäischen Union im Rahmen des Forschungs- und Innovationsprogramms 
Horizont 2020 unter der Grant Agreement Nr. 101004491 finanziert. 
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an Zeit in Heimerziehung dadurch für Betroffene ermöglicht und verunmöglicht 
werden. Zweitens wurde in einer gegenwartsorientierten Phase mit Mitgliedern 
einer Wohngruppe auf der Grundlage partizipativer Workshops ein alternatives 
Archiv in Form eines digitalen Gemeinschaftsarchivs über den Wohngruppen
alltag entwickelt. Die Wohngruppenmitglieder selbst erarbeiteten, was sie als 
archivierungswürdig erachteten, um sich später einmal mithilfe der gesammel
ten Materialien an ihre Zeit in der Wohngruppe zu erinnern. Übergeordnet wird 
hierdurch deutlich, dass unterschiedliche Archive und Archivierungen für Be
troffene sehr verschiedene Möglichkeiten des späteren Zugangs zu vergangener 
Zeit in Heimerziehung und eines materialgestützten Erinnerns an das eigene 
Selbst präfigurieren. 

So zeigen die bisherigen Ergebnisse der ersten Untersuchungsphase zu
nächst, dass sich das institutionelle Archiv grundsätzlich durch einen relativ viel
fältigen Materialbestand über die Heimerziehung auszeichnet (u. a. Fallakten, 
diverse Arbeits- und Strafberichte sowie Heimleiter- und Schülerprotokolle5). 
Gleichwohl kommen junge Menschen in diesem umfangreichen Archiv selbst 
kaum zu Wort (vgl. Schäfer/Eßer 2023). Zudem zeichnet sich der Archivbestand 
durch einen weitgehenden Verzicht auf dichte Beschreibungen oder fotografi
sche Dokumentationen des konkreten Alltags und alltäglicher Erlebnisse junger 
Menschen aus. Wenngleich z.B. Fallakten im Prinzip das mehrjährige Heimleben 
eines jungen Menschen zum Gegenstand haben, wird hierin jedoch kaum do
kumentiert, welchen konkreten Alltag junge Menschen in dieser Zeit eigentlich 
erleben. Stattdessen überliefern diese neben mannigfaltiger Verwaltungskorre
spondenz primär normative Charakterzuschreibungen und Verhaltensbewer
tungen, die oftmals sehr abwertend verfasst sind. Ein weiteres Ergebnis ist die 
Zugänglichkeit und Sichtung dieser potenziellen Exogramme (vgl. Welzer 2008) 
als „externale Gedächtnisinhalte“ (ebd., S. 16) für Betroffene. Diesbezüglich zeigte 
sich, dass Betroffene ausschließlich eine Fallakte über sich betrachteten, aber 
sonstiges Archivgut von ihnen noch nie gesichtet wurde, auch weil die meisten 
Archivalien, wie etwa Heimleiterprotokolle, Strafberichte und Schülerprotokolle, 
aus Datenschutzgründen für Betroffene nicht einsehbar sind. Somit zeigt sich 
eine Archivierung als Ontopolitik der Zeit, die Betroffenen auf der Suche nach 
Erinnerungsstützen kaum einen Zugang zu vergangenen Selbst- oder Peeräu
ßerungen, konkreten Situationen oder gemeinsamen Aktivitäten ermöglicht. 
Stattdessen präfiguriert diese Ontopolitik, sich v.a. an institutionelle Logiken 

5 In der historisch orientierten Projektphase zeigte sich, dass im analysierten Zeitraum aus
schließlich als Jungen oder junge Männer geltende Personen in Freistätter Jungenheimen unter
gebracht und dort zum Teil auch beschult wurden, wobei alle Heime ausschließlich von Män
nern geleitet wurden. Da diese jahrzehntelange Geschlechtshomogenität durch eine geschlech
tersensible Schreibweise verunklart würde, wird darauf in diesem Abschnitt bewusst verzichtet, 
da männlich gelesene junge Menschen von männlich gelesenen Erwachsenen betreut wurden. 
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und eine Zeit zu erinnern, in der Perspektiven und Erlebnisse junger Menschen 
nicht als archivierungswürdig erachtet wurden, was Betroffene zumeist als sehr 
enttäuschend und verletzend beschreiben (vgl. Guerinni/Leitner/Ralser 2020; 
Hoyle et al. 2020). 

Für die zweite Untersuchungsphase der gegenwartsorientierten und des 
partizipativ entwickelten Gemeinschaftsarchivs lassen sich dagegen starke Kon
traste ermitteln, sowohl im Format (visuelle Medien statt Dokumente) als auch 
im Inhalt. Die Wohngruppenmitglieder favorisieren eine sehr detailreiche bild- 
und videogestützte Aufzeichnung des Alltags, die u.a. individuelle und kollektive 
Aktivitäten sowie konkrete Ereignisse und Erlebnisse dokumentiert. Zudem ent
hält dieses Archiv infolge ihrer Archivierungsentscheidungen neben Aussagen 
von Fachkräften (in der Form von Videos) auch zahlreiche Schilderungen von jun
gen Menschen. Dabei nutzen die jungen Menschen den eröffneten Sprachraum 
insbesondere für dichte Beschreibungen darüber, was sie im Wohngruppenalltag 
tun, welche Regeln gelten, welche Hobbys sie haben und über welche Besitztümer 
sie verfügen, sodass auch viele zeitgenössische Stimmen junger Menschen zum 
Wohngruppenalltag archivarisch überliefert werden. Insofern repräsentiert diese 
Untersuchungsphase nicht nur den Versuch einer alternativen Aufzeichnungs- 
und Archivierungspraxis, sondern vielmehr dokumentiert sie auch die Fähigkeit 
von Wohngruppenmitgliedern, in der Gegenwart gemeinsam einen zukünfti
gen Zugang zu vergangener Zeit vorbereiten zu können, der mittels digitaler 
Exogramme v.a. lebensweltnahe Erinnerungen an den Wohngruppenalltag, 
Aktivitäten, Ereignisse und eigene Äußerungen mobilisieren könnte. 

Abschließend sollen beide Archive und Archivierungen als Ontopolitiken der 
Zeit pointiert werden. Das institutionelle Archiv repräsentiert eine institutiona
lisierte Ontopolitik, die heimerfahrenen Menschen in Bezug auf das vergangene 
„Selbst in der Zeit“ (Brockmeier 1999, S. 23) eine spezifische Seinsweise eröffnet. 
Als Betroffener kann und muss man sich durch dieses Archiv als Zögling begeg
nen und an ein vergangenes Institutionenselbst (vgl. Zaft 2011) erinnern, welches 
machtvoll durch die Institution bestimmt und als deviant markiert wurde. Das 
digitale Gemeinschaftsarchiv repräsentiert dagegen eine alternative, lebenswelt
nähere Ontopolitik. Als heimerfahrener Mensch kann man sich durch dieses Ar
chivgut als Mensch begegnen, der in einem Heim lebte und dort z.B. Hobbys hat
te und konkreten Aktivitäten mit anderen nachging. Das Archiv und die Archi
vierung bestimmen somit über das gegenwärtige Bewusstsein des eigenen, ver
gangenen Seins und sind an der Herstellung von Zeit beteiligt, als doing time der 
(erinnerbaren) Heimerziehung. Durch verschiedene Archive und Archivierungen 
sind somit bestimmte Seinsweisen angelegt, die unterschiedliche Erinnerungen 
präfigurieren und damit Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft aufeinander be
ziehen. 
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2. Schilder als Ontopolitiken der Zeit 

Nachstehend wird auf Ergebnisse aus einer Fallstudie der Osnabrücker SMOOTH- 
Teilstudie fokussiert. Im Zentrum des Projektes stand die Frage, wie sich Kinder 
und Jugendliche städtische Räume mit der Praxis des Stunt Scooter6 Ridings an
eignen und welche Lernprozesse dabei angestoßen werden. Der beforschte Skate
park wurde nicht zuletzt durch die Covid-19-Pandemie zum beliebten Ort, an dem 
sich junge Menschen Zeit ver- und den eigenen Sport betreiben. Dabei kam es zu 
weitreichenden Konflikten zwischen den neuen Scooterfahrer*innen und etablier
ten Nutzer*innen, zu denen v.a. Skater*innen gehören (vgl. Eßer/von der Heyde/ 
Jäde 2023). Deshalb erfolgte seitens der kommunalen Verwaltung und der betrei
benden Firma zunächst der Ausschluss der Scooterfahrer*innen vom Skateplatz, 
der u.a. mit nicht mehr einzuhaltenden Infektionsschutzmaßnahmen begrün
det wurde. Später wurde die Nutzung des Parks durch die Scooterfahrer*innen 
wöchentlich an zwei Nachmittagen wieder gestattet. Die vorgegebene Zeitrege
lung der kommunalen Verwaltung war als Teil der Konfliktlösungsstrategie ge
dacht, was jedoch nicht zur Entspannung der Lage beitrug, sodass parallel der 
Bau einer neuen Scooteranlage vorangetrieben wurde. Dieser partizipativ ange
legte Planungs- und Bauprozess wurde im Rahmen des Projektes teilnehmend 
beobachtet. Im Folgenden werden Aussagen eines am Planungsprozess beteilig
ten Scooterfahrers diskutiert, die aus einer Fallstudie des Projektes stammen. In 
diesem Gespräch kritisiert Ilja Ausschlusspraktiken der Skater*innen gegenüber 
den Scooterfahrer*innen, da sie den Skater*innen zufolge auf dem Platz „nix zu 
suchen“ haben. Zeit kommt in der jugendkulturellen Freizeitpraxis des Scooter
fahrens eine vielschichtige Rolle zu. So sind es v.a. generationale Ordnungen, 
die mithilfe eines doing age dabei helfen, Legitimationen des Zonierens (vgl. Dirks 
et al. 2016) hervorzubringen (vgl. Eßer/von der Heyde/Jäde 2023). Der Verweis 
auf die Dauer der Szeneangehörigkeit wird ebenso dazu genutzt, Anwesenheit in 
der Szene oder auf bestimmten Plätzen zu legitimieren, wie er Ausschlüsse pro
duziert. 

Schilder, die die Nutzungszeiten für Scooterfahrer*innen regeln sollen, waren 
ursprünglich als Konfliktlösungsstrategie angedacht. Diese Zeiteinteilung emp
finden die Scooterfahrer*innen als starke Restriktion und fühlen sich „diskrimi
niert“– wie Ilja sagt. Zeitliche Aspekte verbinden sich hierbei mit freizeitlichen 
Praktiken, sodass sich die Scooterfahrer*innen zu diesen verhalten müssen. Sie 
werden damit konfrontiert, dass sie bestehende Regeln brechen und müssen sich 
mit den Zeitregelungen auseinandersetzen, weil sie nun von außen zeitlich mar
ginalisiert werden. Grund hierfür ist die Tatsache, dass der Platz an Scootertagen 

6 Hierbei handelt es sich um Sportgeräte, die Tretrollern ähneln. Sie sind z.B. für Tricks und 
Stunts auf Rampen geeignet. Aufgrund der handlebar sind sie zudem leichter zu bedienen als 
z.B. Skateboards und werden deshalb häufig auch von jüngeren Kindern genutzt. 
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auch von anderen Gruppen genutzt werden kann, wodurch der Platz ein Ort für 
Skater*innen bleibt und das zu jeder Zeit. Zeit für die (kinder- und jugend-)kultu
relle Praxis wird damit zu einem besonderen Gut. Und mehr noch: Zeit in Form 
von spezifischen Nachmittagen wird, laut Ilja, ungerecht verteilt und erhält auch 
dadurch Marginalisierungsmacht. Für Skater*innen bietet dies wiederum eine 
besondere Legitimation für Ausschlusspraktiken, indem sie die Scooterfahrer*in
nen mit Verweis auf die Schilder des Platzes verweisen (können). Auf Rückfrage, 
wie man anders mit den Konflikten umgehen könnte, bietet Ilja zwei mögliche 
Lösungen an: 

(1) Der Szene muss aufgrund ihrer gewachsenen Größe eine bestimmte Hoheit 
auf dem Skateplatz zugestanden werden („irgendwie ham wir doch geschafft […] 
dass die Szene größer wird“, Ilja). (2) Er spricht den Schildern ihre Wirkmacht ab 
(„die Schilder […] machen eh keinen Sinn“, ebd.), weil sich die Scooterfahrer*in
nen nicht daran halten und die Praxis des Scooterfahrens zeitlich different ge
ordnet wird: Für die kommunale Verwaltung sind die Scooterfahrer*innen nur 
an bestimmten Nachmittagen in der Woche Scooterfahrer*innen, für die Scoo
terfahrer*innen selbst sind sie es immer. Wenngleich die Beschilderung explizit 
als störend benannt wird, ist es v.a. die (zeitliche) Zonierung der eigenen Frei
zeitpraxis, die Ilja problematisiert. Ihm zufolge findet die Scooterpraxis in seiner 
freien Zeit statt und die politisch vorgesehenen Zeiten des Scooterfahrens stim
men nicht mit seinen Zeiten überein. Zeit wird also verschiedentlich bedeutsam: 
Zum einen wird sie von den Scooterfahrer*innen genutzt, um ihre eigene Zuge
hörigkeit zur Szene zu belegen und zum anderen dient sie der Kontrolle und Ord
nung der Praktiken auf dem Skateplatz. 

Die Schilder werden aufgrund ihrer Zeit strukturierenden und ordnenden 
Praxis machtvoll. Sie reglementieren Zugänge und schaffen dadurch gleichzeitig 
Ausschlüsse. Dabei wird nicht nur das Schild selbst zum Akteur, der die Situation 
gestaltet, sondern es affiziert temporale Praktiken, die ordnenden Charakter 
haben. Für Praktiken des Zonierens, mit denen kinder- und jugendkulturelle 
Praktiken an einen bestimmten Ort gebunden werden (vgl. Dirks et al. 2016), 
spielen Schilder eine besondere Rolle. Sie werden zu wirkmächtigen Ontopo
litiken und sind am doing time von kinder- und jugendkulturellen Praktiken 
beteiligt. Schließlich weisen sie jungen Menschen genauso Zeit auf Plätzen zu, 
wie die Scooterpraxis und politische Entscheidungen. Zeit ist nicht nur eine 
von außen eingrenzende Rahmung und auch nicht nur subjektivistisch eine 
bestimmte Erfahrung , sondern sie strukturiert selbst, gibt vor, ordnet und ist 
Produkt der Praxis auf dem Platz (vgl. Koch et al. 2016). 

Sie ist somit ein Ergebnis von verketteten gegenwärtigen Praktiken (vgl. Hil
lebrandt 2023), die eine Dauer, einen Anfang und ein Ende haben, auf Vergangen
heit und Zukunft verweisen. Gleichzeitig geben Schilder und Zeit den Akteur*in
nen auf dem Platz neue Handlungs- und Verweisungsmöglichkeiten. Die Ska
ter*innen haben eine weitere (machtvolle) Begründung Scooterfahrer*innen aus
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zuschließen. Auch weil die Scooterfahrer*innen selbst wissen, dass Schilder ei
gentlich dazu dienen, das Geschehen im hier abgesteckten Ort zu ordnen. Da
durch bekommt Zeit einen zuweisenden Charakter, denn sie scheint zu bestim
men, was an diesem Ort geschieht und damit was dieser Ort ist: ein Skateplatz 
und kein Scooterplatz. 

3. (Alarm-)Zeichen7 als Ontopolitiken der Zeit 

Im Folgenden stehen die Ergebnisse aus der laufenden Dissertationsstudie Do
ing Police-Stops im Zentrum, in welcher die alltägliche Arbeit von Polizeibeamt*in
nen im Streifendienst teilnehmend beobachtet wurde, die sich v.a. auf die Ord
nungspartnerschaft mit der Sozialen Arbeit rund um einen Drogenkonsumraum 
konzentriert. Im Fokus stehen hierbei die alltäglichen Praktiken, die im sozialen 
Raum aus polizeilicher Perspektive Ordnung herstellen sollen. Aus diesen erge
ben sich polizeiliche Legitimationsansprüche, auch bezüglich der Sozialen Arbeit, 
die entweder akzeptiert oder zurückgewiesen werden können. Die täglichen Her
ausforderungen der Polizeibeamt*innen, effizient zu arbeiten, den Betrieb am 
Laufen zu halten (vgl. Scheffer 2020), werden als ein unauffälliges, aber im All
tag sehr wirkmächtiges Normativ sichtbar, das von hegemonialen Differenzka
tegorien, wie etwa race, class und gender, geprägt ist. So zeigt sich der routinier
te Arbeitsalltag der Polizeibeamt*innen als das Immer-wieder-Aufrufen von Ste
reotypisierungen als Alarmzeichen (vgl. Goffman 1982). Dadurch werden die sog. 
üblichen Verdächtigen in ihrer polizeilichen Bearbeitbarkeit und somit die Legiti
mation der Kontrolle(n) alltäglich immer wieder selbst hervorgebracht und stabi
lisiert. Wie Fährmann et al. (2023) zeigen, sind Polizeikontrollen, die oft Identi
tätsüberprüfungen, Datenbankabgleiche und eventuell Durchsuchungen umfas
sen, ein Bereich kontinuierlicher Diskussion, v.a. im Hinblick auf diskriminie
rende Auswahlpraktiken, die Phänomene wie „Racial Profiling“ (Belina 2016) und 
„Social Profiling“ (Behr 2018) hervorbringen. Die Beamt*innen besitzen in ihrer 
Arbeit eine erhebliche Entscheidungsfreiheit bei der Auswahl von Personen für 
Kontrollen, unterstützt durch einen rechtlichen Rahmen, der ihnen weitreichen
de Freiräume gewährt (vgl. Fährmann et al. 2023). 

In der Dissertationsstudie zeigt sich, dass Polizeibeamt*innen in ihrer all
täglichen Arbeit auf der Straße v.a. auf soziale (Alarm-)Zeichen reagieren, um 
aus ihrer Perspektive potenzielle Bedrohungen zu identifizieren und diese in den 

7 Das Konzept der Alarmzeichen von Goffman wird hier um eine ethnomethodologische Per
spektive im Sinne Garfinkels erweitert (vgl. Garfinkel 2020, S. 1 ff.). Hierbei werden soziale 
(Alarm-)Zeichen als Accounts verstanden, die Aktivitäten durch die Mitglieder alltägliche, orga
nisierte Situationen produzieren und verwalten. Diese sind dabei identisch mit den Verfahren 
der Mitglieder, diese Situationen erklärbar (accountable) zu machen. 
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Kontrollen als Gründe für ebendiese hervorbringen. Goffman (1971) beschreibt 
Alarmzeichen dabei als wahrnehmbare Zeichen, die im sozialen Miteinander 
zu erhöhter Wachsamkeit führen und auf mögliche Gefahren der Umwelt hin
weisen sollen, was für Sicherheit und soziale Ordnung entscheidend ist. Solche 
Zeichen umfassen für die Polizeibeamt*innen in ihrer alltäglichen Arbeit, z.B. 
Lautstärke, aggressive Körpersprache, Verstöße gegen persönliche Grenzen oder 
ungewöhnliche Kleidung. So betont schon Goffman die Bedeutung des sozialen 
Kontextes und der jeweiligen Situation für die Interpretation dieser Zeichen, die 
unterschiedlich wahrgenommen werden können (vgl. ebd.). Polizeibeamt*innen 
müssen somit ihre Reaktionen auf diese Zeichen flexibel im Rahmen ihrer insti
tutionellen Interaktionen hervorbringen. In diesem Zusammenhang spielt Zeit 
eine entscheidende Rolle. Die (Alarm-)Zeichen und das routinemäßige Wissen 
darüber, wie mit ihnen umzugehen ist, werden von den Beamt*innen sowohl 
vor- als auch nachbereitet. Im Fokus der polizeilichen Praktiken ist das forma
tive Objekt, hier in Form von Alarmzeichen für Polizeikontrollen (vgl. Goffman 
1982), welches sich als ein verbindendes Element zwischen verschiedenen Zei
ten begreifen lässt. Es dient als teleologischer Bezugspunkt der Praktiken der 
Teilnehmer*innen, die gemeinsam an diesem arbeiten. Dabei beeinflusst das 
formative Objekt nicht nur die Arbeit der Teilnehmer*innen, sondern es entfaltet 
auch eine formierende Wirkung auf die Arbeit und den zeitlichen Ablauf der 
Arbeitsepisoden (vgl. Löffler 2019). So sind nur zu bestimmten Zeiten, an be
stimmten Stellen im Arbeitsprozess spezifische Arbeiten am formativen Objekt 
möglich und einige (Alarm-)Zeichen werden z.B. tagsüber anders bearbeitet als 
abends oder nachts. Das Tragen dunkler Kleidung kann am Tag von den Poli
zeibeamt*innen vollkommen ignoriert werden, doch bei Dunkelheit wird es zu 
einem deutlichen Indikator für eine bevorstehende Straftat und bedarf aus poli
zeilicher Perspektive einer Kontrolle. Gleichzeitig zeigt die Studie, dass sich diese 
Zeichen im Laufe der Zeit verändern: Während bunt und grell gefärbte Haare, wie 
bei Punkern, früher ein deutliches (Alarm-)Zeichen waren, ist dies heute nicht 
mehr der Fall. Auch hier bedarf es zusätzlicher Zeichen, um eine polizeilich ak
zeptierte Kontrolle durchführen zu können. Dabei werden diese (Alarm-)Zeichen 
zuerst als Common-Sense-Eigenschaften und ex post als juristische Normen in 
die polizeiliche Praxis integriert. Als scheinbar juristisch legitimierte Normen 
finden sie dann z.B. in Berichten oder über gemeinsam geteilte Erzählungen der 
Polizeibeamt*innen ihren Weg zurück in Grundlage(n) der (Alarm-)Zeichen. 

Wie gezeigt wurde, können Polizeibeamt*innen in der Praxis die genauen 
rechtlichen Grundlagen ihrer Maßnahmen zumeist nicht benennen und be
ziehen sich stattdessen auf allgemeine (Alarm-)Zeichen. Diese Vorgehensweise 
unterstützt die Wirklichkeitskonstruktion in der Polizeiarbeit und reduziert die 
Notwendigkeit umfassenden rechtlichen Wissens (vgl. Fährmann et al. 2023). 
(Alarm-)Zeichen sind in diesem Zusammenhang mächtige normative Instrumen
te, geprägt von hegemonialen Differenzkategorien, wie race, class und gender, die 
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Polizeibeamt*innen zur Reproduktion von Stereotypisierungen nutzen können. 
Sie bereiten die Polizeikontrollen vor, stabilisieren und legitimieren diese und 
sind tief in hegemoniale Diskurse verwurzelt. Diese Ontopolitiken sind somit 
ebenfalls am doing time der Kontrollen beteiligt, die mit herstellen, wann eine Per
son aufgrund dieser Ontopolitiken aus polizeilicher Perspektive zu kontrollieren 
ist. 

4. Normvorstellungen als Ontopolitiken der Zeit 

Im Folgenden werden Ontopolitiken und ihr Einfluss auf die Hilfeplanung und 
das doing time in den stationären Erziehungshilfen diskutiert. Im Rahmen einer 
Dissertationsstudie wurden Fachberater*innen teilnehmend beobachtet, die für 
sog. familienanaloge Wohnformen zuständig sind. Vereinfachend zusammenge
fasst kennzeichnet diese u.a., dass mindestens eine pädagogische Fachkraft ge
meinsam mit jungen Menschen in einem Haushalt lebt (vgl. Schäfer 2021) und 
von Fachberater*innen unterstützt wird. Erste Ergebnisse zeigen, dass die Fach
berater*innen nicht nur mit einer Vielzahl an unterschiedlichen Akteur*innen in 
den stationären Erziehungshilfen interagieren, sondern auch aktiv an der Erzie
hungshilfe beteiligt sind (vgl. Flack 2023). 

Im Folgenden soll anhand eines Beispiels gezeigt werden, wie unterschied
liche Akteur*innen Zeit im Alltag der familienanalogen Wohnformen durch ein 
Hilfeplangespräch (HPG) gemeinsam herstellen. In dem HPG besprechen die 
Bezugspädagogin Petra und die für sie zuständige Fachberaterin den geplanten 
Eintritt von dem dreijährigen Patrick in den Kindergarten. Ebenfalls anwesend 
sind die fallzuständige Person aus dem Allgemeinen Sozialen Dienst (ASD) sowie 
die Vormundschaft, die Kindeseltern jedoch nicht. Es werden u.a. die Ziele aus 
dem letzten HPG besprochen: Patrick soll „windel- und schnullerfrei“ werden. 
Petra berichtet, dass Patrick keine Windel mehr benötigt. Bezogen auf den 
Schnuller plädiert sie allerdings dafür, zuerst die Eingewöhnung in den Kin
dergarten abzuwarten. Es solle nicht alles auf einmal gemacht werden. Hier wird 
also die kindliche Entwicklung als Orientierung gesetzt, für die es akzeptierte 
Zeitpunkte gibt, wann ein Entwicklungsschritt erreicht werden soll. Zum Ein
tritt in den Kindergarten soll ein Kind keinen Schnuller und keine Windel mehr 
benötigen. Die an der Wissenschaft orientierte Norm der Entwicklungskindheit 
(vgl. Eßer 2014) ist hierbei leitend und bei einem Zurückbleiben hinter dem zu 
erwartenden Entwicklungsschritt wird ein aktives Gegenarbeiten (seitens der 
Erwachsenen) notwendig. Die Zeit von Patricks Entwicklung ist somit eine ge
meinsame Herstellungsleistung, an der v.a. die Fachkräfte aus dem HPG beteiligt 
sind und ihre Vorstellungen von Zeit(en) kindlicher Entwicklungsschritte. Bollig 
und Ott (2008) zeigen im Zusammenhang von Vorsorgeuntersuchungen, dass 
differente „Konstruktionen von Normalität (medizinische, entwicklungspsycho
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logische, pädagogische, familiäre, u.a.)“ (ebd., S. 208) aufeinandertreffen und 
somit die medizinische Vorstellung von Normalität einer kindlichen Entwick
lung nicht die einzig relevante ist. Sie sprechen deshalb in einem praxeologischen 
Verständnis vom „praktischen Management von Normalität“ (ebd., S. 207), was 
auch in diesem Beispiel deutlich wird. Die Gegenstände Schnuller und Windel 
sind dabei wirkmächtig, denn sie sollen für die Fachkräfte, aber auch für Au
ßenstehende zeigen, ob die kindliche Entwicklung in der vorgegebenen Zeit der 
Normvorstellung liegt oder nicht. 

Nicht nur die kindliche Entwicklung mit ihren Normvorstellungen ist für das 
doing time in familienanalogen Wohnformen relevant, sondern auch Normvorstel
lungen davon, wie ein kindliches Aufwachsen generell aussehen sollte. In dem 
HPG von Patrick rät die Fachberaterin von Umgängen zwischen den Eltern und 
dem Kind ab. Sie begründet ihr Plädoyer damit, dass Patrick zum aktuellen Zeit
punkt keine Kapazitäten für einen Umgang habe. Die anderen stimmen ihr zu. 
Die Umgänge werden als zusätzliche Termine problematisiert, die nicht nur im 
Alltag zeitlich eingeplant werden müssen, sondern auch vor dem Hintergrund 
kindlicher Kapazitäten diskutiert werden. Die Fachkräfte kommen zu dem Ergeb
nis, dass die Umgänge auf eine andere Zeit verlegt werden sollen. Sie diskutie
ren die kindlichen Kapazitäten mit der dahinterliegenden Normvorstellung, dass 
durch die Fremdbetreuung der Kontakt zu den Eltern dezidiert geplant werden 
muss und nicht durch einen gemeinsamen Alltag implizit einhergeht und von 
einem normalen Aufwachsen bei den Eltern(-Teilen) abweicht. In einem anderen 
Gespräch berichtet die Fachberaterin der Ethnografin von einem Kind, das auf
grund von vielfältigen Erkrankungen oft medizinisch untersucht werden muss. 
Die Fachberaterin fasst ihre Arbeit wie folgt zusammen: „Es ist sehr herausfor
dernd das Kind so normal wie möglich durchs Leben zu bringen“. Nicht nur die 
Termine an sich, sondern auch die Vorbereitungen nehmen im Alltag einen gro
ßen Raum ein. Hier wird eine Normvorstellung als Orientierung für ihre eigene 
Arbeit dezidiert angesprochen und die Vorstellungen davon, wie ein kindliches 
Leben aussehen sollte – normal. Trotz der direkten Aussprache scheint es nicht 
weiter notwendig, dies zu konkretisieren. Es scheint verständlich zu sein, dass 
häufige medizinische Untersuchungen eine Abweichung darstellen und eine Or
ganisation von vielen Terminen im Alltag ebenfalls der Vorstellung von einem nor
malen kindlichen Leben widersprechen. Dies wird von ihr betont, weil die sta
tionäre Betreuung eines jungen Menschen bereits eine Abweichung der Norm
vorstellung von einem kindlichen Leben darstellt (vgl. Reimer 2017). Die Termi
ne, Umgänge mit Eltern(-Teilen) sowie medizinische Untersuchungen sind somit 
weitere Referenzpunkte, die immer wieder im Kontext eines normalen kindlichen 
Lebens als Abweichung markiert werden. Diese Normvorstellungen sind Onto
politiken, die die Herstellung von Zeit als doing time in familienanalogen Wohn
formen beeinflussen, da sie mit einem institutionalisierten Alltag zusammenge
bracht werden müssen. Sie bedingen nicht nur eine Taktung der Zeit im konkre
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ten Sinne – wann ist an welchem Tag wofür Zeit –, sondern auch im Kontext der 
Normvorstellung, wie ein kindliches Leben auszusehen habe und was zu welcher 
Zeit angemessen oder zu viel sei. 

5. Diskussion der Ontopolitiken und ihre Zeit(en) 

Auf Grundlage der Forschungsprojekte wurden machtvolle Prozesse in verschie
denen Handlungsfeldern diskutiert, in denen Zeit(en) im Verständnis eines doing 
time ontopolitisch (mit-)hervorgebracht werden. Im Rekurs auf das Konzept der 
Ontopolitiken wurde in diesem Beitrag nach der Essenz der Dinge gefragt, die re
lational nicht nur in Bezug auf andere Dinge und Orte, sondern auch auf Zeitlich
keit ist. Ontopolitiken sind in allen diskutierten Handlungsfeldern am doing time 
beteiligt. Sie sind wirkmächtig, insofern sie auf einer Ebene die Biografie mitprä
gen, indem Möglichkeiten der Archivierung von Erinnerungen an eine persönli
che Zeit im Heim beeinflusst werden (1). Auf der Ebene des Raumes können Zei
ten öffentlicher Platzzuordnungen und -aneignungen spezifischer Kinder- und 
Jugendkulturen sowohl beschränkt als auch ermöglicht werden (2). Durch poli
zeiliche Kontrollen werden auf der Ebene der Ordnung juristische Normen zeit
lich strukturiert und hergestellt, sodass (Alarm-)Zeichen je nach Zeit(en) unter
schiedlich hervorgebracht sowie gedeutet werden und somit eine (zeitlich) wirk
same polizeiliche Praxis bedingen (3). Als letzte Ebene wurde Zeit in Zusammen
hang mit Institutionen betrachtet, wenn Normvorstellungen vom Aufwachsen ei
nes Kindes mit einem terminlich institutionalisierten Alltag in Konflikt geraten, 
der alltägliche und (geplante) zukünftige Zeiten in den Erziehungshilfen bedin
gen kann (4). 

Dieser Beitrag hat die Zeitlichkeit von Ontopolitiken in unterschiedlichen 
sozialpädagogischen Kontexten in den Blick genommen. Die zu Beginn des 
Beitrags gestellten Fragen und die daraus abzuleitenden (Nicht-)Zuständig
keiten von Fachkräften in der Sozialpädagogik können durch den Fokus auf 
Ontopolitiken dahingehend diskutiert werden, dass Sozialpädagogik an der 
Herstellung der Wirklichkeit ihrer Adressat*innen mitbeteiligt ist: Im Kontext 
der Heimerziehung bestimmt das, was über Adressat*innen archiviert wird, wie 
sich diese zukünftig an ihr eigenes, vergangenes Selbst erinnern können. Am 
Beispiel der mobilen Kinder- und Jugendarbeit konnte gezeigt werden, wie der 
Alltag von Kindern und Jugendlichen durch zeitliche Segmentierung reguliert 
wird. Für die sozialpädagogische Zusammenarbeit mit der Polizei wiederum 
können die (zeitlich) bedingten juristischen Normen und die daraus resultie
renden Kontrollen reflektiert werden. Am Beispiel der Kindheitskonstitution in 
stationären Erziehungshilfen kann erörtert werden, welche entwicklungsbeding
ten Normvorstellungen handlungsleitend für die zeitliche Herstellungspraxis im 
institutionellen Alltag sind. 
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Wie resümierend gezeigt wurde, scheint die Reflexion von Ontopolitiken im 
sozialpädagogischen Diskurs dahingehend instruktiv, als die hierzu in Relation 
stehenden professionellen Praktiken wiederum Einfluss auf das Aufwachsen und 
Leben (junger) Menschen nehmen. Abschließend steht deshalb ein Plädoyer da
für, Ontopolitiken zu reflektieren und dadurch ihrer scheinbaren Selbstverständ
lichkeiten zu entheben – wie die Fragen nach der Archivierung von Erinnerungen 
im Alltag heimerfahrener Menschen, nach Zugängen zu Räumen (kinder- und 
jugend-)kultureller Praktiken, nach dem Einfluss von (Alarm-)Zeichen im Kon
text polizeilicher Kontrollen sowie nach der Planung von Erziehungshilfen vor 
dem Hintergrund von Normvorstellungen. Aus einer sozialpädagogischen Pro
fessions- und Organisationsperspektive ist mit einer solchen Reflexivierung von 
Zeit(en) nicht nur die Übernahme von Verantwortung für Kinder und Jugendliche 
im Sinne einer advokatorischen Ethik gemeint (vgl. Brumlik 2017), die im Hier 
und Jetzt danach fragt, ob Kinder und Jugendliche der pädagogischen Interventi
on als zukünftige Erwachsene zustimmen würden. Sondern es geht auch lebens
laufbezogen darum, welche Erinnerungen im Nachhinein zur Verfügung gestellt 
werden oder welche Vorstellungen Menschen von ihrem Aufwachsen gehabt hät
ten. Darüber hinaus sind aber auch etwa Verwirklichungsmöglichkeiten kinder- 
und jugendkultureller Freizeitaktivitäten in ihren Dynamiken zu adaptieren und 
anzupassen sowie die Bedingtheit und Wandelbarkeit von (Alarm-)Zeichen für die 
eigene Praxis entlang zeitlicher Kontexte kritisch zu reflektieren. 

Literatur 
Bachmann, Götz (2009): Teilnehmende Beobachtung. In: Kühl, Stefan/Strodtholz, Petra/Tafferts

hofer, Andreas (Hrsg.): Handbuch Methoden der Organisationsforschung. Quantitative und 
Qualitative Methoden. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, S. 248–271. 

Behr, Rafael (2018): Rassismus und Diskriminierung im Polizeidienst. Die Karriere zweier „Reizwor
te“. In: SIAK-Journal – Zeitschrift für Polizeiwissenschaft und polizeiliche Praxis, H. 2, S. 57–66. 

Belina, Bernd (2016): Der Alltag der Anderen: Racial Profiling in Deutschland. In: Dollinger, Bernd/ 
Schmidt-Semisch, Henning (Hrsg.): Sicherer Alltag?: Politiken und Mechanismen der Sicher
heitskonstruktion im Alltag. Wiesbaden: Springer VS, S. 125–146. 

Bollig, Sabine/Ott, Marion (2008): Entwicklung auf dem Prüfstand: zum praktischen Management 
von Normalität in Kindervorsorgeuntersuchungen. In: Kelle, Helga/Tervooren, Anja (Hrsg.): 
Ganz normale Kinder. Heterogenität und Standardisierung kindlicher Entwicklung. Wein
heim/München: Juventa, S. 207–224. 

Brockmeier, Jens (1999): Erinnerung, Identität und autobiographischer Prozeß. In: Journal für Psy
chologie 7, H. 1, S. 22–42. 

Brumlik, Micha (2017): Advokatorische Ethik. Zur Legitimation pädagogischer Eingriffe. Neuausga
be mit Vorwort zur 3. Auflage. Hamburg: CEP Europäische Verlagsanstalt. 

Dirks, Sebastian/Fritsche, Caroline/Lippelt, Maike/Reutlinger, Christian (2016): Zur pädagogi
schen Herstellung städtischer Räume zwischen Ort und Klient*in. In: Zeitschrift für Pädagogik 
62, H. 1, S. 20–33. 

234 



Eßer, Florian (2014): Die verwissenschaftlichte Kindheit. In: Baader, Meike Sophia/Eßer, Florian/ 
Schröer, Wolfgang (Hrsg.): Kindheiten in der Moderne. Eine Geschichte der Sorge. Frankfurt 
a.M.: Campus, S. 124–153. 

Eßer, Florian (2017): Enacting the overweight body. Children’s agency beyond the nature-culture di
vide. In: Childhood 24, H. 3, S. 286–299. 

Eßer, Florian/von der Heyde, Judith/Jäde, Sylvia (2023): Skateplätze und Stunt Scooter: Generatio
nale Politiken im öffentlichen urbanen Raum. In: Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 18, 
H. 2, S. 233–245. 

Fährmann, Jan/Thurn, Roman/Aden, Hartmut/Bosch, Alexander (2023): „Wie jeder normale 
Mensch auch“. Die Genese des Verdachts in rechtlichen Grauzonen im Kontext proaktiver poli
zeilicher Personenkontrollen. In: Zeitschrift für Rechtssoziologie 43, H. 2, S. 333–362. 

Flack, Nina (2023): Fachberatung in familienanalogen Wohnformen als „eierlegende Wollmilchsau“? 
Annäherung an ein Grenzobjekt. In: Soziale Passagen 15, H. 2, S. 479–495. 

Garfinkel, Harold (2020): Studien zur Ethnomethodologie. Frankfurt a.M.: Campus. 
Goffman, Erving (1971): Verhalten in sozialen Situationen. Strukturen und Regeln der Interaktion 

im öffentlichen Raum. Gütersloh: Bertelsmann. 
Goffman, Erving (1982): Das Individuum im öffentlichen Austausch. Mikrostudien zur öffentlichen 

Ordnung. Frankfurt a.M.: Suhrkamp. 
Guerinni, Flavia/Leitner, Ulrich/Ralser, Michaela (2020): „Unterstützte Erinnerung“ als Form der 

Wissensorganisation. Zur Rolle der Fürsorgeakte in der biografischen Erinnerungsarbeit ehe
maliger Heimkinder. In: Soziale Probleme 30, H. 2, S. 187–203. 

Hillebrandt, Frank (2023): Ereignistheorie für eine Soziologie der Praxis: Das Love and Peace Festival 
auf Fehmarn und die Formation der Popmusik. Wiesbaden: Springer VS. 

Hoyle, Victoria/Shepherd, Elizabeth/Lomas, Elizabeth/Flinn, Andrew (2020): Recordkeeping and 
the life-long memory and identity needs of care-experienced children and young people. In: 
Child & Family Social Work 25, H. 3, S. 935–945. 

Kessl, Fabian (2005): Der Gebrauch der eigenen Kräfte: eine Gouvernementalität Sozialer Arbeit. 
Weinheim/München: Juventa. 

Koch, Jochen/Krämer, Hannes/Reckwitz, Andreas/Wenzel, Matthias (2016): Zum Umgang mit Zu
kunft in Organisationen – eine praxistheoretische Perspektive. In: Managementforschung 26, 
H. 1, S. 161–184. 

Law, John/Mol, Annemarie (2008): Globalisation in practice: On the politics of boiling pigswill. In: 
Geoforum 39, H. 1, S. 133–143. 

Löffler, Marlen S. (2019): Mit „Strichern“ niederschwellig arbeiten: Zur Herstellung einer unzugäng
lichen Problemgruppe. In: Negnal, Dörte (Hrsg.): Die Problematisierung sozialer Gruppen in 
Staat und Gesellschaft. Wiesbaden: Springer VS, S. 105–126. 

Mol, Annemarie (1999): Ontological Politics. A word and some questions. In: Law, John/Hassard, 
John (Hrsg.): Actor network theory and after. Oxford: Blackwell, S. 74–89. 

Mol, Annemarie (2013): Mind your plate! The ontonorms of Dutch dieting. In: Social Studies of Sci
ence 43, H. 3, S. 379–396. 

Olson, Gary A. (1991): The Social Scientist as Author. Clifford Geertz on Ethnography and Social Con
struction. In: Journal of Advanced Composition 11, H. 2, S. 245–268. 

Orlikowski, Wanda J./Yates, JoAnne (2002): It’s about time: temporal structuring in organizations. 
In: Organization Science 13, H. 6, S. 684–700. 

Reckwitz, Andreas (2016): Zukunftspraktiken. Die Zeitlichkeit des Sozialen und die Krise der moder
nen Rationalisierung der Zukunft. In: Reckwitz, Andreas (Hrsg.): Kreativität und soziale Praxis. 
Studien zur Sozial- und Gesellschaftstheorie. Bielefeld: transcript, S 115–135. 

Reimer, Daniela (2017): Normalitätskonstruktionen in Biografien ehemaliger Pflegekinder. Wein
heim/Basel: Beltz Juventa. 

Schäfer, Maximilian (2021): Ethnografie familienanaloger Formen der Hilfen zur Erziehung. Über 
Orte der Fremdunterbringung und des Zusammenwohnens. Wiesbaden: Springer VS. 

235 



Schäfer, Maximilian/Eßer, Florian (2023): Erinnerbare Kindheit und Jugend in Heimerziehung – 
Befunde zur kustodialen Archivierung des Heimalltags am Beispiel Freistatt. In: neue praxis 
53, H. 2, S. 121–138. 

Schatzki, Theodore R. (1996): Social Practices: A Wittgensteinian Approach to Human Activity and 
the Social. Cambridge: Cambridge University Press. 

Scheffer, Thomas (2020): Kritische Ethnomethodologie. In: Zeitschrift für Soziologie 49, H. 2–3, 
S. 111–128. 

Scholz, Gerold (2012): Teilnehmende Beobachtung. In: Heinzel, Friederike (Hrsg.): Methoden der 
Kindheitsforschung. Ein Überblick über Forschungszugänge zur kindlichen Perspektive. Wein
heim/Basel: Beltz Juventa, S. 11–133. 

Vallance, Suzanne/Dupuis, Ann/Thorns, David/Edwards, Sarah (2017): Temporary use and the on
to-politics of ,public‘ space. In: Cities 70, S. 83–90. 

Welzer, Harald (2008): Die Medialität des menschlichen Gedächtnisses. In: BIOS 21, H. 1, S. 15–27. 
Zaft, Matthias (2011): Der erzählte Zögling. Narrative in den Akten der deutschen Fürsorgeerzie

hung. Bielefeld: transcript. 

236 



Umgangsweisen Geflüchteter mit 

temporalen Anforderungen im Kontext 

Sozialer Arbeit 

Erich Esau 

Das Leben von Geflüchteten wird in vielfacher Weise von juristischen Rahmen
bedingungen oder behördlichen Entscheidungen zeitlich strukturiert: Es werden 
befristete Aufenthaltsstatus erteilt, Fristen zur Arbeitserlaubnis müssen beachtet 
werden, Geflüchtete warten auf den Entscheid des Asylantrags, auf die Familien
zusammenführung oder die Erlaubnis, in eine eigene Wohnung ziehen zu dür
fen. Insbesondere dieses Warten gilt als zentrales Phänomen innerhalb der in
ternationalen Forschung zu Flucht und Zeitlichkeit (vgl. Jacobsen/Karlsen/Khos
ravi 2021; Drangsland 2021). Einigkeit besteht in der Relevanz, die dem Warten 
für die Lebenswirklichkeit geflüchteter Menschen zugeschrieben wird. Allerdings 
wird das Phänomen des Wartens unterschiedlich theoretisiert. So kann Warten 
aus Sicht von Geflüchteten als verschwendete Zeit konzeptualisiert werden (vgl. 
Haas 2017), jedoch kann die rechtlich prekäre Lage von Geflüchteten und die da
mit verbundene zeitliche Ungewissheit auch zu einer „enforced orientation to the 
present“ (Genova 2002, S. 427) führen. Deutlich wird in beiden Interpretationen, 
dass Geflüchtete durch die äußeren Lebensbedingungen einem Zwang zum War
ten ausgesetzt sind, der die selbstbestimmte Gestaltung der eigenen Zeit verun
möglicht oder zumindest deutlich erschwert. In meinem Beitrag frage ich da
nach, wie Geflüchtete innerhalb dieser gesellschaftlichen Umstände über ihre Zeit 
sprechen und welche Rolle sie der Sozialen Arbeit im Zusammenhang von fremd- 
und selbstbestimmter Zeitgestaltung zuschreiben. Hierfür eignet sich der in der 
kritischen Migrationsforschung etablierte Ansatz des Migrationsregimes, der es 
ermöglicht, die Soziale Arbeit als Akteurin innerhalb der Regierung von Geflüch
teten zu verorten und ihre (potenziellen) Funktionen darin zu analysieren. Da
für fasse ich zunächst kurz den Diskurs um die (mögliche) Instrumentalisierung 
der Sozialen Arbeit durch restriktive Migrationspolitiken zusammen und erläu
tere daraufhin die Perspektive des Migrationsregimes insbesondere hinsichtlich 
ihrer zeitlichen Implikationen. Das darin deutlich werdende Zusammenspiel von 
temporaler Regierung und Eigensinnigkeit von Geflüchteten führe ich anschlie
ßend anhand empirischer Beispiele aus. Dabei zeige ich auf, dass die Soziale Ar
beit in Bezug auf die temporale Regulierung von Geflüchteten sowohl eine Nor
mierungs- als auch eine Ermöglichungsfunktion einnehmen kann und Geflüch
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tete als Adressat*innen sowohl zeitliche Anforderungen internalisieren als auch 
widerständige und pragmatische Umgangsweisen mit ihnen finden können. 

1. Soziale Arbeit und Migrationspolitik 

Im wissenschaftlichen Diskurs besteht ein überwiegender Konsens darüber, dass 
die Soziale Arbeit mit Geflüchteten vielfachen Spannungsfeldern ausgesetzt ist. 
So umfasse die sozialpädagogische Geflüchtetenhilfe z.B. umfangreiche Aufga
ben, die jedoch mit einer nicht ausreichenden Personal- und Sachausstattung 
bewältigt werden müsse, was u.a. zu einer Deprofessionalisierung durch Einstel
lung von anderen Berufsgruppen führe (vgl. Spindler 2020, S. 52 f.). Es werden 
Machtasymmetrien zwischen Sozialarbeiter*innen und Geflüchteten und das 
Dilemma von Hilfe und Kontrolle als besonders relevant für die Geflüchteten
hilfe problematisiert (vgl. Lehmann 2017). Dies äußere sich in politischen oder 
organisationalen Vereinnahmungen, z.B. wenn Sozialarbeiter*innen in Geflüch
tetenunterkünften von Arbeitgeber*innen dazu aufgefordert werden, anlasslose 
Zimmerkontrollen durchzuführen (vgl. Muy 2016, S. 159) oder von behördlicher 
Seite Amtshilfe bei Abschiebungen zu leisten (vgl. Spindler 2020, S. 53), was auf 
Grundlage eines „professionellen Ethos und fachlichen Selbstverständnis[ses]“ 
(Initiative Hochschullehrender zu Sozialer Arbeit in Gemeinschaftsunterkünften 
2016, S. 5) als mandatswidrige Erwartung an Sozialarbeitende problematisiert 
wird. Die hier deutlich werdende Einschränkung professionellen Handelns wird 
zusätzlich durch förderpolitische Maßnahmen verschärft: So zeigen Kattein 
et al. anhand der Differenzierung von Geflüchteten mit und ohne guter Bleibeper
spektive, wie Förderprogramme bereits vorstrukturieren, welche Geflüchteten 
auf welche Weise durch Sozialarbeitende Unterstützung erhalten sollen (vgl. 
Kattein et al. 2023, S. 159 f.). Damit ist die Soziale Arbeit selbst beteiligt an der 
sozialen Ausschließung und „organisierten Desintegration“ (Täubig 2009) von 
Geflüchteten, insbesondere wenn sie ihre Adressat*innen nach einer asylrecht
lichen und -politischen Logik bestimmen und damit einen Teil der Geflüchteten 
exkludieren (vgl. Täubig 2021, S. 1035 ff.). Problematiken wie diese erklärt Scherr 
mit der strukturellen politischen Inanspruchnahme der Sozialen Arbeit, die „ein 
bedeutsamer Bestandteil der staatlich-politischen Regulierung von Fluchtmi
gration und dabei als organisierte und professionelle Praxis damit beauftragt 
[ist], Inklusion und Exklusion von Flüchtlingen auf der Grundlage des geltenden 
Rechts zu ermöglichen“ (Scherr 2018, S. 52). 

Wie auf eine solche Instrumentalisierung zu reagieren ist, wird unterschied
lich beantwortet. Hier finden sich pragmatische Hinweise, die Spannungsfelder 
nicht zu überhöhen und stattdessen bestehende Handlungsspielräume auszu
schöpfen (vgl. Spindler 2020, S. 60 ff.). Grönheim plädiert für einen ressourcen
orientierten Blick: So könnten gesellschaftlich marginalisierte Geflüchtete durch 
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eine empowernde sozialpädagogische Unterstützung neue Handlungsmacht 
erlangen, wodurch die eigene Lebensqualität verbessert und im besten Falle auch 
sozialer Wandel ermöglicht werde (vgl. Grönheim 2017, S. 49 ff.). Auch Kattein 
et al. können empirisch aufzeigen, wie mithilfe von Aufklärung über eigene 
Rechte und Beschwerdemöglichkeiten Geflüchtete dazu befähigt werden, sich 
selbst gegen menschenrechtswidrige Behandlung zu wehren (vgl. Kattein et al. 
2023, S. 161 f.). Yıldız fordert eine reflektierte, postkoloniale, rassismuskritische 
Positionierung von Sozialarbeiter*innen, was durch strukturelle Veränderungen 
wie der Etablierung kritischer migrationswissenschaftlicher Grundlagen in der 
Ausbildung gefördert werden könnte (vgl. Yıldız 2018, S. 68 f.). In ähnlicher Weise 
spricht sich Prasad für eine professionelle, menschenrechtsorientierte Soziale 
Arbeit mit Geflüchteten aus, die auch zivilen Ungehorsam miteinschließt (vgl. 
Prasad 2018). Damit geht sie sowohl über eine einfache Zurückweisung der po
litischen Inanspruchnahme als auch über ein pragmatisches Ausschöpfen von 
Handlungsspielräumen hinaus und fordert stattdessen eigenständige politi
sche Aktivitäten vonseiten der Sozialen Arbeit. Die hier skizzierte Verstrickung 
Sozialer Arbeit in migrationspolitische Logiken und mögliche Handlungsspiel
räume werden im Folgenden auf die Perspektive des Migrationsregime-Ansatzes 
bezogen. 

2. Temporale Regierung und Eigensinnigkeit von Geflüchteten 

Vor allem in der kritischen Migrationsforschung gewinnt die Perspektive von 
Grenz- und Migrationsregimen seit den 1990er-Jahren und verstärkt in den 
2000er-Jahren an Aufmerksamkeit (vgl. Transit Migration Forschungsgruppe 
2007). Mit dem Ansatz des Migrationsregimes ist der Versuch verbunden, „die 
Elemente, Verlaufsmuster und Wirkungen von Aushandlungsprozessen unter 
der Annahme, dass soziale Strukturen prinzipiell fluide sind, in einer sehr um
fassenden Perspektive thematisierbar und analysierbar zu machen“ (Pott/Rass/ 
Wolff 2018, S. 5). Migrationsregime werden als fluide Ordnungen betrachtet, die 
durch verschiedene Akteur*innen und Wissensordnungen strukturiert und in 
alltäglichen Praktiken (re-)produziert werden, ohne dabei jedoch einer zentralen 
systemischen Logik folgen zu müssen (vgl. Panagiotidis/Tsianos 2007, S. 58). 
Eine solche Analyseperspektive ermöglicht es, Techniken der Regierung und 
eigensinniges Handeln von Subjekten zusammenzudenken. Regierung meint 
hierbei nach Foucault nicht nur staatliche Machtausübung, sondern „die Gesamt
heit der Institutionen und Praktiken, mittels derer man die Menschen lenkt, von 
der Verwaltung bis zur Erziehung“ (Foucault 2005, S. 116), was sie schließlich zu 
einer Form der Menschenführung macht. Mit dem Foucault’schen Konzept der 
Gouvernementalität wird dieser Gedanke erweitert, indem „Formen politischer 
Regierung auf Techniken des ,Sichselbst-Regierens‘“ (Lemke 2014, S. 261) bezogen 
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werden. Diese Selbstführung wird durch Regierungspraktiken (mit-)hervorge
bracht, geht jedoch nicht komplett in ihnen auf. Dem Subjekt liegt das Potenzial 
zur Widerständigkeit und Kritik inne, die sich als „Kunst nicht dermaßen regiert 
zu werden“ (Foucault 1992, S. 12) darstellt. 

Einem solchen Verständnis folgend argumentiert Moulier Boutang mit dem 
Konzept der Autonomie der Migration dafür, dass das Migrationsgeschehen nicht 
in erster Linie durch dessen politische Regulierung gesteuert wird und daher auf 
diese Weise auch wissenschaftlich nicht hinreichend erklärt werden kann. Migra
tion entstehe oft unabhängig oder in bewusstem Widerstand der Migrant*innen 
zur staatlichen Migrationspolitik und setze wiederum Regierungen unter Druck, 
ihre Politiken zu ändern (vgl. Moulier Boutang 2007). Dieser starke Fokus auf die 
autonome Handlungsfähigkeit von Migrant*innen wird jedoch aufgrund seiner 
Tendenz zur „Romantisierung widerständiger Subjekte“ (Benz/Schwenken 2005, 
S. 372) und Verharmlosung restriktiver gesellschaftlicher Strukturen kritisiert. 
Aus feministischer Perspektive sei der Begriff der Autonomie abzulehnen, weil er 
dem Ideal einer normativen Maskulinität folge und bestehende soziale Abhängig
keitsverhältnisse verleugne. Benz und Schwenken plädieren für den Begriff der 
„Eigensinnigkeit der Migration“, der dem Autonomie-Ideal nicht das Wort redet, 
wohl aber die Subjekte in ihrem Eigensinn ernst nimmt (vgl. Benz/Schwenken 
2005, S. 374 f.). Damit wird ein Subjekt konzipiert, wie es auch in relationalen 
Agency-Ansätzen diskutiert wird: Handlungsfähigkeit ist nicht als Eigenschaft 
von autonomen Individuen zu verstehen, sondern wird in strukturellen Macht
verhältnissen (re-)produziert und eingeschränkt (vgl. Raithelhuber 2012). Agency 
stellt damit eine „in sich widersprüchliche Verschränkung von sozialen Bedin
gungen und Beschränkungen einerseits und […] der sozial zugleich ermöglichten 
eigensinnigen und kreativen Handlungsfähigkeit von Individuen und sozialen 
Gruppen andererseits“ (Scherr 2013, S. 241) dar. 

In Bezug auf die in diesem Beitrag fokussierten temporalen Dimensionen im 
Migrationsregime muss festgehalten werden, dass es sich bei der Zeit um eine so
ziale Konstruktion handelt. Elias verweist darauf, wenn er die Charakterisierung 
von Zeit als ein physikalisches Objekt zurückweist, das bestimmt und gemessen 
werden könne (vgl. Elias 1974/2004, S. 61). Vielmehr stelle Zeit eine Tätigkeit 
dar, die in dem „komplexe[n] In-Beziehung-Setzen zwischen verschiedenartigen 
Geschehensabläufen“ (ebd., S. 64) bestehe. Zeit wird demnach weniger erfahren, 
sondern durch soziale Akteur*innen aktiv hervorgebracht. Im Sinne der darge
stellten Migrationsregime- und Gouvernementalitätsperspektiven ist an dieser 
Stelle zu fragen, auf welche Weise und zu welchem Zweck Zeit und Zeitlichkeit 
im Kontext von Flucht verhandelt wird. 

In seiner Studie über das lokale Migrationsregime Leipzigs im sog. langen 
Sommer der Migration fokussiert Schäfer diese Aspekte und arbeitet zwei zentra
le temporale Modalitäten heraus: Auf der einen Seite erkennt er ein migrationspo
litisches bzw. -bürokratisches Zeitregime, das durch eine verzögerte Zeit geprägt 
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ist (vgl. Schäfer 2022, S. 129). Geflüchtete müssen sich hierbei bürokratischen Ver
fahrensabläufen unterordnen, Fristen einhalten und v.a. viel warten. Ihre eige
nen Wünsche und Bedürfnisse spielen in dieser migrationsbürokratischen Zeit 
eine untergeordnete Rolle. Durch diese temporale Regierung von Flucht und Geflüchte
ten, so die Argumentation, soll die Fluchtmigration in geordnete Bahnen gelenkt, kal
kulierbar und regierbar gemacht werden, um den staatlichen Kontrollanspruch 
zu sichern. Damit werde das Warten-Lassen von Geflüchteten zu einer Macht
frage (vgl. Schäfer 2019, S. 114 ff.). Panagiotidis und Tsianos interpretieren dieses 
Warten-Lassen von Geflüchteten in Lagern an den europäischen Außengrenzen 
als eine Regierungsweise von Migration durch Entschleunigung: „Das Regieren 
über Migrationsbewegungen bedeutet, ihre Dynamik in Zeitzonen abgestufter 
Mobilität zu lenken, so dass aus unregierbaren Strömen regierbare Mobilitäts
subjekte gemacht werden“ (Panagiotidis/Tsianos 2007, S. 82). 

Der temporalen Regierung stellt Schäfer die temporale Autonomie der Migra
tion gegenüber, die ich hier im Anschluss an Benz und Schwenken temporale Ei
gensinnigkeit von Flucht und Geflüchteten nennen möchte. Hierunter fällt ein stra
tegischer Umgang mit gesetzten Fristen, die eigenständige Gestaltung der Zeit 
und „Techniken der Verzögerung zum Mittel der Rückeroberung von im Asylver
fahren verlorener Handlungsautonomie“ (Schäfer 2022, S. 140). Damit wird deut
lich, dass die Zeitlichkeit von Migration nicht in der staatlichen oder behördlichen 
Regulierung allein aufgeht, sondern ebenfalls durch die Subjekte der Migration 
selbst gestaltet wird. 

Dieser Aspekt der Konstruktion von Zeit durch Geflüchtete wird auch in 
weiteren Studien hervorgehoben. Der Fokus liegt dabei häufig auf der Gestaltung 
des Wartens und des Umgangs mit eingeschränkter Verfügung über die eigene 
Lebenszeit. Auf der einen Seite kann Warten für Geflüchtete als Vergeudung von 
Lebenszeit beschrieben werden, weil ihnen ein aus ihrer Sicht „richtiges“ Leben 
in der Gegenwart erschwert wird (vgl. Täubig 2009, S. 230 f.). Auf der anderen 
Seite finden die Geflüchteten einen (mehr oder weniger) aktiven Umgang mit 
dem Warten: Sie arrangieren das „Nichts-Zutun-Haben“ (ebd., S. 206) und füllen 
die als verloren wahrgenommene Zeit mit „tagtäglichen Ablenkungsbeschäf
tigungen“ (ebd., 234), was das Warten zu einer „passive activity“ (Crapanzano 
1985) macht. Damit bleibt die Rolle der Agency von Geflüchteten im Warten 
ambivalent, da ihre Handlungsfähigkeit sowohl eingeschränkt wird als auch zum 
Vorschein kommt (vgl. Hage 2009). 
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3. Die Zeit nutzen: Soziale Arbeit zwischen Abwesenheit, 
Normierung und Ermöglichung 

Im Folgenden soll anhand von drei Fallbeispielen veranschaulicht werden, wie die 
temporale Regierung und Eigensinnigkeit von Geflüchteten in deren Erzählun
gen verhandelt werden und welche Rolle sie der Sozialen Arbeit dabei zuschrei
ben. Die zugrunde liegenden empirischen Daten entstammen einem noch lau
fenden Promotionsprojekt zu Empowerment-Projekten für Geflüchtete.1 In pro
blemzentrierten Interviews wurden die Studienteilnehmer*innen in erster Linie 
zu den von ihnen besuchten Projekten befragt, darüber hinaus wurden aber auch 
weitere Berührungspunkte zur Sozialen Arbeit und ihre allgemeinen Lebensbe
dingungen in Deutschland thematisiert. Insbesondere für die Einordnung der 
Ergebnisse hinsichtlich potenzieller Regulierungen durch die Soziale Arbeit soll 
hervorgehoben werden, dass die interviewten Geflüchteten bereits mehrere Jah
re in Deutschland leben und über einen subsidiären Schutzstatus verfügen, was 
ihnen zumindest zeitweise einen sicheren Aufenthalt ermöglicht. Die erste vor
gestellte Interviewpartnerin berichtet von einem Projekt, das insbesondere ge
flüchtete Frauen durch Multiplikator*innen-Schulung empowern möchte, wäh
rend die beiden folgenden Interviewpartner ein Projekt zum Empowerment von 
Geflüchteten mit Behinderungen aufsuchen. 

3.1 Nutzung von Zeit als Internalisierung temporaler Anforderungen 

Jumana2 besucht ein sozialpädagogisches Projekt, in dem Geflüchtete als Mul
tiplikator*innen ausgebildet werden, um erlerntes Wissen über sexuelle Vielfalt 
an Menschen „innerhalb ihrer Communitys“ weiterzugeben, wie es in der Pro
jektkonzeption heißt. Spannenderweise spielt diese Thematik in Jumanas Erzäh
lung kaum eine Rolle. Wenn sie über ihre bisherige Zeit in Deutschland spricht, 
nimmt dies eher die Form eines Lebenslaufs an, der ihre erbrachten Leistungen 
in den Bereichen des Deutschlernens und der Berufsvorbereitung erläutert. Dabei 
rahmt sie z.B. die Geburten ihrer Kinder und die daran anschließenden Betreu
ungszeiten als ungeplante Pausen in dem Prozess des Sprachelernens. Letzterem 
räumt sie eine hohe Priorität ein, wie folgendes Zitat verdeutlicht: „Dass ich die 
Zeit bisschen nutze, äh weil äh ich hab gehört, ich/ich kriege keine Chance, wenn 
ich kein B zwei habe mit meine Sprache und so“. Im Kontext des Interviews wird 

1 Das Projekt wird im Rahmen des DFG-Graduiertenkollegs „Folgen sozialer Hilfen“ an der Uni
versität Siegen durchgeführt. Anhand von Dokumentenanalysen und Interviews mit Teilneh
menden werden sozialpädagogische Empowerment-Projekte für Geflüchtete in Anlehnung an 
die Grounded-Theory-Methodologie untersucht (vgl. Strauss/Corbin 1996). 

2 Alle Namen wurden pseudonymisiert. 

242 



deutlich, dass sich diese Chance auf den Arbeitsmarkt bezieht. Für sie ist also klar, 
dass wenn sie einer Berufstätigkeit nachgehen möchte, sie keine Zeit ungenutzt 
verstreichen lassen darf. Sie muss jede verfügbare Zeit nutzen, um den Anfor
derungen des Arbeitsmarktes zu genügen, was in diesem Fall das Erreichen des 
Sprachniveaus B2 bedeutet. Das sozialpädagogische Projekt nimmt sie für eben
diesen Zweck in Anspruch. Die eigentlichen Bildungsziele des Projekts erwähnt 
sie im Interview kaum. Vielmehr wird deutlich, dass sie in dem Projekt die Mög
lichkeit erkennt, ihre Sprachkenntnisse zu erweitern und damit ihre Berufschan
cen zu erhöhen. Auf diese Weise macht sie das Projekt für sich nutzbar. 

Mit der Perspektive des Migrationsregimes lässt sich die Nutzung der eigenen 
Zeit für das Erlernen der Sprache und die Vorbereitung für den Arbeitsmarkt als 
eine gesellschaftlich vermittelte Anforderung verstehen. Entsprechend dem „In
tegrationsimperativ“ (Karakayalı/Tsianos 2007, S. 8) sollen Geflüchtete sich der 
Dominanzgesellschaft anpassen und (potenziell) dem deutschen Arbeitsmarkt 
zur Verfügung stehen. Darin enthalten ist die gesellschaftliche Anforderung an 
Geflüchtete, die eigene Zeit zweckrational für die Optimierung der eigenen Ver
wertbarkeit für den Arbeitsmarkt zu nutzen. Dass Jumana in ihrer Erzählung die 
Anforderungen des Spracherwerbs und der Berufsvorbereitung in affirmativer 
Weise als Möglichkeiten der Verbesserung der eigenen Zukunftschancen rahmt, 
spricht für eine Internalisierung ebendieser Anforderungen. Auch über die mi
grationsbezogenen Ansprüche hinaus, kann der Fokus auf die Nutzung von Zeit 
als Verinnerlichung eines utilitaristischen Denkens im flexiblen Kapitalismus 
verstanden werden, in dem „jede Form der Zeitverschwendung […] durch den zu 
erwartenden Nutzen“ (Heuwinkel 2021, S. 252) legitimiert werden müsse. 

Das temporale Migrationsregime bleibt in diesem Fall etwas vage. Auf der ei
nen Seite drückt die Nutzbarmachung des Projekts für die eigenen Bedarfe auch 
jenseits der programmatischen Projektziele die eigensinnige Verfügung Jumanas 
über ihre Zeit aus. Auf der anderen Seite zeigt sich in der Fokussierung auf die 
Notwendigkeit der sinnvollen Zeitnutzung, um z.B. einen Job zu bekommen, ei
ne gesellschaftliche Anforderung: Geflüchtete müssen die Zeit für den Spracher
werb und die berufliche Weiterbildung nutzen, um in Deutschland ein – wie auch 
immer geartetes – erfolgreiches Leben führen zu können. Inwiefern dieser nor
mative Anspruch auch durch das Projekt vermittelt wird, kann anhand des em
pirischen Materials nicht rekonstruiert werden. Eindeutig ist allerdings, dass das 
Projekt zum Mittel Jumanas wird, um den Zweck des Deutschlernens zu erfüllen, 
wodurch es mindestens in passiver Weise eine Funktion im temporalen Migrati
onsregime einnimmt. 

Jumanas Umgang mit den Anforderungen ist ebenfalls ambivalent: In der 
Selbstverständlichkeit, mit der sie darüber spricht, ihre Zeit sinnvoll nutzen 
zu müssen, und in der Art und Weise, wie sie die Zeiten des Deutschlernens 
gegenüber den Zeiten der Kinderbetreuung priorisiert, zeigt sich die Interna
lisierung der temporalen Anforderungen. Gleichzeitig kann ihre pragmatische 
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Nutzbarmachung des Projekts als strategischer Umgang mit den temporalen 
Anforderungen interpretiert werden. 

3.2 Pragmatische Zeitnutzung als Antwort auf das Warten-Müssen 

Als nächstes Fallbeispiel soll Adil herangezogen werden, der über seine ersten Jah
re in Deutschland im Modus des Wartens berichtet. Für ihn besonders relevant 
war zu der Zeit die Suche nach einem speziellen Deutschkurs, der für ihn als blin
de Person geeignet ist. Hierfür habe er viele Anträge gestellt, sei jedoch immer 
wieder abgewiesen oder von Behörden vertröstet worden. Auch in Beratungsstel
len für Geflüchtete habe er keine Hilfe erhalten. Als Grund führt er fehlende Ex
pertise innerhalb der Geflüchtetenhilfe in Bezug auf die Behindertenhilfe auf, was 
ihn als Geflüchteten mit Behinderung immer wieder vor das Problem stellt, kei
ne passgenauen Hilfen zu erhalten. Die Zeit, die er mit der erfolglosen Beantra
gung des Deutschkurses und dem damit verbundenen Warten verbracht hat, be
zeichnet er als „immer langweilig“ und als Jahre, in denen er „Zeit verloren“ ha
be. Der Begriff der verlorenen Zeit drückt ein ungenutztes Potenzial aus: Er hätte 
die Jahre für das Deutschlernen nutzen können. Darin lassen sich die Wünsche 
nach einer selbstbestimmten Verfügung über die eigene Zeit und nach einer ent
sprechenden sinnvollen Nutzung ebendieser erkennen. Ähnlich wie Jumana fo
kussiert auch er das Nutzen der Zeit als notwendiges und erstrebenswertes Ziel. 
Wenn ich an dieser Stelle den potenziellen Besuch des Deutschkurses als sinnvol
le Zeitnutzung rahme, beziehe ich mich auf die subjektive Bedeutungszuschrei
bung Adils, der im Interview seinen Wunsch zum Erlernen der deutschen Spra
che mehrfach hervorhebt. Ebenso kann das Angebot des Deutschkurses jedoch 
aus einer dekolonialen Perspektive als Aufforderung an Geflüchtete, die deutsche 
Sprache lernen zu müssen, verstanden werden und mit dem Ziel verbunden sein, 
„Adressat*innen der Kurse zu zivilisieren, zu assimilieren und ,arbeitsmarktfä
hig‘ zu machen“ (Heinemann 2023). Damit stellt sich das für Adil positiv besetzte 
Nutzen der Zeit gleichzeitig als gesellschaftliche Anforderung an ihn dar. 

Das Verlorene und Ungenutzte der Zeit spitzt sich für Adil noch darin zu, 
dass ihm der Deutschkurs gerade dann angeboten wird, als seine Familie nach 
Deutschland kommt: 

„Und natürlich mit Familie und fünf Kinder habe ich. Mit fünf Kinder, das ist nicht 
leichter. Ich habe gesagt, am Anfang habe ich gar nichts […] habe ich viele Zeit gehabt. 
Und ähm konnte ich einfacher, aber jetzt nach fünf Jahren, jetzt fünf Kinder […] Und 
das jetzt kann ich nicht hier machen. Muss ich zu Hause bleiben, ist besser“. 

Dem Modus des passiven Wartens wird nun der Modus der aktiven Übernahme 
von Care-Arbeiten entgegengesetzt. Die Versorgung der Familie lässt es zeitlich 
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nicht zu, den Deutschkurs zu besuchen. Dies scheint wiederum für die von Adil 
nicht weiter spezifizierte Behörde nicht nachvollziehbar. Vielmehr berichtet Adil: 
„Haben gesagt: ,Nein, du musst etwas machen‘. Okay (lacht). Das komisch, unlo
gisch, ehrlich unlogisch (lacht). Am Anfang haben gesagt, muss ich warten, war
ten. Und jetzt muss ich etwas machen. Unlogisch ist das“. Den Übergang des un
freiwilligen Wartens zur Anweisung, „etwas machen zu müssen“ bei gleichzeiti
ger Anforderung, sich um die fünf Kinder zu kümmern, charakterisiert Adil hier 
als komisch und unlogisch. Die Komik drückt sich auch in dem zweifachen La
chen aus und kann als Versuch gelesen werden, die Problematik etwas zu ent
schärfen. Der Rekurs auf die fehlende Logik stellt nun ein rationales Argument 
dar: Es entbehrt jeder Logik, Adil zunächst fünf Jahre lang warten zu lassen und 
ihn ausgerechnet zu dem Zeitpunkt, an dem er Care-Verantwortung für die Fa
milie übernehmen sollte, für einen Deutschkurs zu verpflichten. An dieser Stelle 
gelingt es Adil, die Logik bzw. Unlogik des „migrationsbürokratische[n] Zeitre
gime[s]“ (Schäfer 2022, S. 151) zu entlarven, welches gerade nicht an den Bedürf
nissen der Adressat*innen ausgerichtet ist, sondern den Abläufen, Regelungen 
und Ressourcen der Bürokratie folgt. 

Die fünf Jahre des Wartens stellt Adil jedoch nicht nur als verlorene Zeit 
dar. Die fehlende Hilfe und das Warten-Müssen evoziert bei ihm Eigenaktivi
täten: „Wenn andere Leute haben keine Zeit für mich. Muss ich etwas machen, 
deswegen habe ich diese Ziel und immer ähm alle zwei Jahre am Anfang, zwei 
Jahre immer zu Hause gelernt. Zwei, drei Stunden immer zu Hause gelernt“. 
Zwar kritisiert er die äußeren Bedingungen, die ihm eine sinnvolle Zeitnutzung 
erschweren. Jedoch führt dieser Umstand nicht in eine fatalistische Passivität, 
sondern erweckt die Motivation, sich selbst die Sprache beizubringen. 

In Bezug auf die temporale Regierung bzw. Eigensinnigkeit von Geflüchteten 
lässt sich Folgendes festhalten: Die fehlende Bereitstellung von notwendigen Hil
fen für ein gelingendes Ankommen in Deutschland führt zu der subjektiven Er
fahrung, dass Zeit verloren gehe, Zeit also nicht sinnvoll genutzt werden kann. 
Dass „sinnvoll“ hierbei perspektivenabhängig ist, liegt auf der Hand: Was Adil 
als sinnvoll erachtet, muss sich nicht mit der behördlichen Beurteilung decken. 
Das Verunmöglichen der sinnvollen Zeitnutzung durch die fehlende Bereitstel
lung eines Deutschkurses wird in erster Linie der Bürokratie angelastet, indirekt 
aber auch der Sozialen Arbeit, die ihm bei der Inanspruchnahme seiner Rechte 
nicht helfen kann. Zumindest aus Sicht von Adil ist die temporale Regierung hier 
nicht auf eine intentional restriktive Zurichtung von Geflüchteten zurückzufüh
ren, sondern auf ein „Zuviel“ von Bürokratie und ein „Zuwenig“ von kompeten
ter Geflüchtetenhilfe. Gleichzeitig zur Einschränkung der sinnvollen Zeitnutzung 
zeigt sich die pragmatische Eigensinnigkeit Adils, der sich eigene Möglichkeiten 
des Deutschlernens erschließt, damit die Zeit aus seiner Sicht nicht komplett ver
loren ist. 
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3.3 Soziale Arbeit als Zeitverschwendung und temporale 
Erziehungsinstanz 

Berat sucht ein sozialpädagogisches Projekt auf, das sich an Geflüchtete mit Be
hinderungen richtet, deren Lebensbedingungen durch Wissensvermittlung und 
durch den Aufbau von Selbstvertretungsstrukturen verbessert werden sollen. Be
rat kommt zu dem Projekt mit dem Anliegen, Hilfe bei Behördenangelegenheiten 
und bei der Suche eines neuen Jobs, der besser mit seiner chronischen Krankheit 
vereinbar ist, zu erhalten. Rückblickend erzählt er wie folgt von seinen Erfahrun
gen mit dem Projekt: „Äh ja äh sie [die Projektmitarbeiterin] hatte mir erzählt 
ähm, wir helfen dir und so und machen viele Projekte und so. Hat zu viel gesagt, 
aber ohne Sache hat er geschafft, ohne Sache (.) Ja ungefähr ein Jahr war ich da, 
aber (.) ja ich hab ohne Schritte positiv, ohne/ohne Schritte“. 

Obwohl Berat seine Bedarfe klar äußern kann und die Sozialarbeiterin ihm 
Hilfe im Projekt verspricht, vergeht ein ganzes Jahr, ohne dass sich positive Ver
änderungen für ihn ergeben. Das Projekt stellt sich für ihn als Zeitverschwendung 
dar. Zusätzlich zu der fehlenden Hilfeleistung berichtet er im Verlauf des Inter
views von spezifischen Anforderungen, die an ihn gestellt werden, obwohl er als 
Hilfesuchender in das Projekt gekommen ist. Er müsse, wenn er an dem Projekt 
teilnehme, auch regelmäßig zu den Gruppentreffen erscheinen. Da aber erstens 
in seinem Job eine hohe Flexibilität von ihm erwartet werde und er zweitens häu
fig längere Krankenhausaufenthalte zu verzeichnen habe, konnte er dem mehr
fach nicht gerecht werden. Dies wurde von einer Sozialarbeiterin als mangelnde 
Zuverlässigkeit getadelt und ihm wurde unmissverständlich klargemacht, dass 
er nur bei regelmäßiger Anwesenheit weiterhin an dem Projekt teilnehmen kön
ne. Ein solches Insistieren auf der zeitlichen Priorisierung des Projekts gegenüber 
anderen Lebensbereichen vonseiten der Sozialarbeiterin kann als aktive Einnah
me einer erzieherischen Funktion innerhalb der temporalen Regierung von Flucht 
und Geflüchteten interpretiert werden. Die Projektmitarbeiterin sieht es hier als 
ihre pädagogische Aufgabe, den Teilnehmer*innen beizubringen, wie sie ihre Zeit 
sinnvoll zu gestalten haben. Soziale Arbeit nimmt in diesem Fall die Rolle ein, den 
Adressat*innen temporale Anforderungen zu vermitteln. 

Berat erscheint das Projekt wie oben gezeigt hingegen als Zeitverschwendung, 
weil es nicht seine eigenen Hilfebedarfe abdeckt. Die Kombination aus mangeln
der Unterstützung und dem pädagogischen Paternalismus bezüglich der zeitli
chen Prioritätensetzung führte Berat schließlich zur Beendigung der Teilnahme 
am Projekt. Der Abbruch kann zunächst mit einer zu großen Diskrepanz zwi
schen der Erwartung Berats an das Projekt (individuelle Unterstützung) und dem 
Angebot des Projekts (Aufbau kollektiver Repräsentationsstrukturen) erklärt wer
den. Darüber hinaus enthält er jedoch auch einen Moment der Widerständigkeit 
gegen die temporale Regierung. Berat lässt sich nicht vorschreiben, wie er seine 
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Zeit zu nutzen habe und gewinnt durch den Abbruch ein Stück weit Autonomie 
über seine Zeit zurück. 

4. Schlussfolgerungen 

Die exemplarische Analyse konnte ein zentrales Spannungsfeld aufzeigen: Die in
terviewten Geflüchteten verspüren den Wunsch und/oder die Anforderung, ihre 
Zeit auf der einen Seite sinnvoll nutzen zu wollen bzw. zu müssen, auf der ande
ren Seite sind sie aber immer wieder mit Hindernissen konfrontiert, die es ihnen 
erschweren, ihre Zeit tatsächlich sinnvoll nutzen zu können. Dass sie die Zeit hier
bei in utilitaristischer Weise als zu nutzende Ressource konstruieren und sich da
mit affirmativ zur Nutzung der Zeit für das Erlernen der deutschen Sprache und 
die Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt verhalten, spricht für eine Internalisie
rung gesellschaftlicher temporaler Anforderungen. Dieser Beitrag fokussierte in 
diesem Zusammenhang die Rolle der Sozialen Arbeit im temporalen Migrations
regime. Die empirischen Beispiele konnten zeigen, dass Angebote der Sozialen 
Arbeit einen Raum darstellen, in dem die temporale Regierung von Geflüchteten 
und die temporale Eigensinnigkeit der Geflüchteten aufeinandertreffen und mit- 
oder gegeneinander ausgehandelt werden. 

Dabei wird auf der einen Seite deutlich, dass die Soziale Arbeit die gesell
schaftliche Anforderung der sinnvollen Zeitnutzung an die Adressat*innen 
vermitteln kann und damit eine Normierungsfunktion einnimmt. Dies kann im
plizit wie in Jumanas Fall oder explizit in Form einer pädagogischen Intervention 
zur zeitlichen Prioritätensetzung wie in Berats Fall erfolgen. Gleichzeitig können 
Angebote Sozialer Arbeit von den Adressat*innen als Ressource für die sinnvolle 
Zeitnutzung wahrgenommen werden. So beschreibt Jumana das besuchte Pro
jekt als Möglichkeit, ihre Deutschkompetenzen zu verbessern. Auch Adil erkennt 
in Angeboten Sozialer Arbeit eine potenzielle Ressource für die sinnvolle Zeitnut
zung, die er aufgrund von fehlenden professionellen bzw. passgenauen Hilfen 
jedoch nicht in Anspruch nehmen konnte. Somit erscheint es plausibel davon 
auszugehen, dass die Verstrickung Sozialer Arbeit in die temporale Regierung 
von Geflüchteten gleichzeitig in ihrer Normierungsfunktion als auch in ihrer 
Ermöglichungsfunktion zur (sinnvollen) Zeitnutzung besteht. 

Auf der anderen Seite finden die Adressat*innen unterschiedliche Umgangs
weisen mit der temporalen Regierung. Diese umfassen erstens eine Widerstän
digkeit wie im Falle Berats, der sich gegen die Forderung der Sozialarbeiterin 
stellt, dem Projekt eine zeitliche Priorisierung einzuräumen, aber auch bei Adil, 
der die Unlogik der behördlichen Anordnungen offen kritisiert. Zweitens fällt 
ein pragmatischer Umgang mit dem temporalen Migrationsregime auf: Jumana 
z.B. problematisiert in ihrer Erzählung die gesellschaftliche Anforderung der 
sinnvollen Zeitnutzung nicht. Vielmehr stellt sie diese als gegeben dar und sucht 
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pragmatisch nach Wegen, dieser nachzukommen, wofür sie schließlich das 
sozialpädagogische Projekt nutzt. Auch Adil findet neben der oben genannten 
kritischen Widerständigkeit einen pragmatischen Umgang, indem er nicht auf 
den Deutschkurs wartet, sondern sich die Sprache autodidaktisch beibringt. 

Sowohl in dem widerständigen als auch in dem pragmatischen Umgang mit 
temporalen Regierungsweisen drückt sich eine spezifische Eigensinnigkeit der 
Geflüchteten aus. Trotz aller Normierung, Regulierung oder Vorenthaltung von 
Hilfemaßnahmen finden die Interviewteilnehmer*innen Handlungsmöglichkei
ten zur Gestaltung ihrer Zeit. Und doch bleibt bei aller Eigensinnig- und Wider
ständigkeit das Grunddilemma bestehen, die Zeit sinnvoll nutzen zu wollen und 
zu müssen, es aber nur eingeschränkt tun zu können. Inwiefern die Soziale Ar
beit an diesem Dilemma etwas ändern kann oder welches Engagement dafür nö
tig wäre, kann aus dem empirischen Material heraus nicht beantwortet und an 
dieser Stelle nicht diskutiert werden. Was für die Soziale Arbeit mit Geflüchteten 
jedoch unverzichtbar scheint, ist eine Reflexion über die eigenen Verstrickungen 
in das temporale Migrationsregime und über die daran schließende Frage, inwie
fern die Soziale Arbeit gesellschaftliche Anforderungen an Geflüchtete hinsicht
lich ihrer Zeitnutzung reproduziert oder infrage stellt. 
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Zeit*en für Professionalisierung. 

Ein Plädoyer für ein qualitatives Zeitverständnis 
für Professionalisierung in der Sozialen Arbeit 

Hannah Goede, Christian Hey-Nguyen, 
Davina Höblich und Franziska Leissenberger 

In einer von Diversität und Differenz geprägten Gesellschaft kommt den 
Fachkräften der Sozialen Arbeit die Aufgabe zu, ein differenzsensibles und 
diskriminierungskritisches Agieren in beruflichen Kontexten zu entwickeln. 
Professionelles Handeln allgemein und unter differenzsensiblen und diskrimi
nierungskritischen Vorzeichen ist dabei vor dem Hintergrund der jeweiligen 
Generationslagerung und der individuellen biografischen Erfahrungen bzw. 
habitueller Prägungen anzusehen. Hierfür eignet sich sowohl ein Verständnis 
von Professionalität und Professionalisierung als auch ein fortlaufender transfor
mativer (Bildungs-)Prozess der Verinnerlichung und Reflexion habitualisierter 
Welt-Selbst-Verhältnisse. 

Der folgende Beitrag wirft die Frage auf, welches Zeitverständnis eine so ver
standene Professionalisierung und Professionalität befördern kann. Einführend 
werden im ersten Kapitel verschiedene Schlaglichter auf das Verhältnis von Zeit 
und Professionalisierung geworfen. Anschließend wird im zweiten Kapitel Pro
fessionalisierung als lebenslanger, transformativer Bildungsprozess beschrieben 
und anhand von zwei empirischen Beispielen eine zeitanalytische Perspektive auf 
Professionalisierung, insbesondere hinsichtlich des Umgangs mit Differenz, ein
genommen. Im abschließenden Plädoyer wird die Notwendigkeit eines spezifi
schen (qualitativen) Zeitverständnisses für die Soziale Arbeit im Sinne gegen-he
gemonialer, widerständiger Zeitigung verdeutlicht. 

1. Zeitverständnisse und Professionalisierung in der 
Sozialen Arbeit 

Zeit wurde in der Vergangenheit aus verschiedenen disziplinären, philoso
phischen und auch unterschiedlichen phänomenologischen Perspektiven (vgl. 
Husserl 2006; Thonhauser 2022) zum Gegenstand oder Bezugspunkt theoreti
scher Auseinandersetzungen. Was viele dieser Perspektiven gemeinsam haben, 
ist, dass sie oft Zeit nicht nur als unaufhaltsam voranschreitend verstehen, wo
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mit sich der Mensch arrangieren muss. Sie fokussieren und durchdenken auch, 
in welchem Verhältnis Mensch und Zeit stehen und wie Konzepte von Zeit in 
Macht- und Herrschaftsverhältnisse eingebunden sind (vgl. Rosa 2005; Vorlaufer 
2009; Bryson 2014). Einige Schlaglichter aus diesen Auseinandersetzungen sollen 
hinsichtlich gedanklicher Anknüpfungsmöglichkeiten zu Professionalisierung in 
den Blick genommen werden. 

In Anlehnung an Edmund Husserls (1928/2000) Überlegungen zur Phänome
nologie des inneren Zeitbewusstseins baut sich Handeln „originär in Zeitprozes
sen gliedweise oder phasenweise konstituierend“ (ebd., S. 31) auf. Alfred Schütz 
(1932/2016), anknüpfend an Überlegungen der transzendentalen Phänomenolo
gie von Edmund Husserl sowie zur Dauer in der Philosophie von Henri Bergson, 
differenziert zwischen Handeln und Handlung. Während Handeln als „eine ,auf 
Zukünftiges gerichtete‘ spontane Aktivität“ (ebd., S. 75) definiert wird, komme der 
Handlung ein sog. Entwurfscharakter (Vorerinnerung) zu. Der mit den Handlun
gen verbundene Sinn beziehe sich dabei nicht allein auf die Bewusstseinserlebnis
se, in denen der Mensch während des Vollziehens des Handelns lebt (Gegenwart), 
sondern auch auf künftige und vergangene Erlebnisse (vgl. ebd., S. 50). Sinn stellt 
in diesem Verständnis eine besondere Zuwendung des Ichs zum eigenen Erleb
nis dar. Während also das Handeln in der Gegenwart verhaftet bleibt, verweist 
die Handlung in ihrem Entwurfscharakter nicht nur auf Vergangenheit und Zu
künftiges, sondern auch auf die reflexive Zuwendung zu einem wohlumgrenzten 
Erlebnis (vgl. ebd., S. 62 ff.). Dabei sind die in den Vorerinnerungen enthaltenen 
„räumlichen, zeitlichen und sozialen Grundstrukturen der Erfahrung“ (Schütz/ 
Luckmann 2017, S. 155) gewissermaßen selbstverständlich gegeben, also nur be
dingt als Grundelemente thematisierbar bzw. sprachlich objektiviert (vgl. ebd., 
S. 160). Die Zeitlichkeit von Handeln ist folglich eingebettet in die Lebenswelt und 
deren (soziale) Zeitstrukturen. Diese begrenzen auch die Möglichkeit, neue Situa
tionen (auch beruflichen Handelns) zu definieren und zu bewältigen (vgl. ebd., 
S. 149 f.). 

Vor dem Hintergrund eines Verständnisses von Zeit als unaufhaltsam vor
wärtsschreitend, helfen auf einer gesellschaftlichen Ebene allgemeinverbindliche 
Zeitangaben wie Uhrzeiten, Daten, Stunden- oder Minutenangaben dabei, den 
Alltag zu strukturieren und Planungssicherheit zu erzeugen. Valerie Bryson 
(2014) sieht jedoch mit dem Aufkommen der Industrialisierung eine erstarkende 
und v.a. übermäßige gesellschaftliche Orientierung an „clock time“ (ebd., S. 122). 
Bryson versteht gegenwärtige westliche Gesellschaften als an zwei zentralen 
Organisationsprinzipien orientiert: „the profit oriented rationality of the market 
economy and the privileged ,normality‘ of typically male life-styles and attribu
tes“ (ebd., S. 119). Die gegenwärtige Zeitkultur fasst sie unter dem Begriff „men’s 
time“ (ebd., S. 113). Dieses dominante, patriarchale Zeitregime folgt einem quan
tifizierenden, linear und messbar konzipierten Verständnis von Zeit, die gespart 
und ausgegeben werden kann, aber nicht verschwendet werden darf (vgl. Rosa 
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2005; Vorlaufer 2009). Dieses Zeitverständnis prägt auch (Aus-)Bildungs- und 
Professionalisierungskontexte (Stichwort Bologna-Prozess, ECTS-Punkte etc.). 

Zeit steht auf vielfältige Weise in einem Zusammenhang mit Macht- und 
Herrschaftsverhältnissen. Neben Wissensordnungen hervorbringenden Kon
junkturen zeitlich-spezifischer diskursiver Konstruktionen von Macht- und 
Herrschaftsverhältnissen (vgl. Kessl 2018, S. 118) sind auch historisch-spezifi
sche Artikulationen und (Dis-)Kontinuitäten von Herrschaftsverhältnissen (vgl. 
Bojadžijev 2015, S. 278) zu berücksichtigen sowie diskursive Praktiken der Rela
tivierung und Verharmlosung auf Basis historischer Vergleiche (vgl. Hark 2018, 
S. 40; Mecheril/Melter 2011, S. 3 f.), aber auch z.B. Phänomene wie Geschichts
revisionismus. 

Zeit- und gesellschaftsdiagnostische Überlegungen (vgl. z.B. Rosa 2005; 
explizit mit Bezug auf die Soziale Arbeit Compagna/Hammerschmidt/Stecklina 
2022) können Auskunft über machtvolle Diskurse und durch sie hervorgebrachte 
Episteme im Sinne gültiger Wissensordnungen geben. (Historisch geworde
ne) Diskurse sind nicht nur untrennbar mit Macht verbunden (vgl. Landwehr 
2008, S. 73), sondern bestimmen, „was innerhalb einer bestimmten Zeit und 
eines bestimmten Raumes überhaupt gesehen werden kann abhängig von der 
jeweils gültigen Organisation des Wissens“ (Mesquita 2008, S. 132). Hegemo
niale (historische) Ordnungen sind Teil der Lebenswelt und somit auch Teil der 
Grundstrukturen der Erfahrung von Fachkräften der Sozialen Arbeit und deren 
Professionalisierungsprozesse. Hinsichtlich einer Orientierung an einem dif
ferenzsensiblen und diskriminierungskritischen Professionalitätsverständnis 
zeigt sich dabei die Herausforderung, Professionalisierungsprozesse so zu ge
stalten, dass sie die Reflexion hegemonialer Ordnungen in ihrer Bedeutung für 
(berufliche) Handlungsentwürfe und Professionalitätsverständnisse befördern 
und neue Handlungsmöglichkeiten eröffnen. 

Hieraus, aber auch aus dem Umstand, dass Fachkräfte auf Basis ihrer eigenen 
Generationslagerung und Biografie in den gesamtgesellschaftlichen Umgang 
mit Differenz- und Herrschaftsverhältnissen im Verlauf der Zeit hinein soziali
siert sind (vgl. Höblich/Baer 2022), ergibt sich, dass Zeit auch bezüglich eines 
differenzsensiblen und diskriminierungskritischen Umgangs mit Diversität und 
Differenz (und den zugehörigen Diskursen) eine wesentliche Rolle zukommt. 
Biografisch erworbene, grundlegende Denk- und Handlungsmuster im Sinne 
von Welt-Selbst-Verhältnissen müssen demzufolge auch bezogen auf ihre zeitli
che und zeitlich-diskursive Verortung hin befragt werden. Darüber hinaus gilt es 
aber ebenso, die Bedeutung von Zeitkultur für die Professionalisierungskontexte 
selbst mit in den Blick zu nehmen. 
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2. Transformative Bildung im Kontext von Diversity und Differenz 
als Möglichkeit der Professionalisierung 

Ansätze reflexiver Professionalisierung (vgl. Dewe 2009; Dollinger 2008) begrei
fen diese als Prozesse der Habitualisierung und Routinisierung und verdeutli
chen damit, dass professionelle Handlungskompetenzen nicht einmal erworben, 
sondern fortlaufend weiterentwickelt werden. Aufgrund der strukturellen Un
gewissheit professioneller Handlungssituationen zielt Professionalisierung also 
auf die Verinnerlichung von Kompetenzen und die damit einhergehende Refle
xion, Transformation oder Stabilisierung biografisch erworbener grundlegender 
Denk- und Handlungsmuster als Welt-Selbst-Verhältnisse ab und lässt sich 
u.a. mit Hans-Christoph Koller (2012) als lebenslanges Projekt transformativer 
Bildung begreifen (vgl. auch El-Mafaalani 2012, S. 152; Becker-Lenz et al. 2013). 
Ziel von Professionalisierung ist, ähnlich dem erläuterten Bildungsverständnis, 
ein Bruch mit hegemonialen (historischen und aktuell gültigen) Ordnungen (vgl. 
Castro Varela/Heinemann 2016; Butler 2009; Foucault 1992). 

In den nachfolgenden Kapiteln werden Erkenntnisse vorgestellt, die im Rah
men zweier Forschungsprojekte zu Professionalität und Professionalisierung im 
Kontext von Differenz- und Machverhältnissen unter Einnahme einer zeitanalyti
schen Perspektive gewonnen werden konnten. Zentral ist dabei die Frage, welche 
Rolle der Faktor Zeit in Bezug auf Professionalität und Professionalisierung im 
genannten Kontext einnimmt. 

2.1 Transformative Professionalisierungsprozesse im Kontext von 
Machtverhältnissen und dem Aspekt der Zeit 

Hochschulen als Setting des ersten hier vorgestellten Forschungsprojekts können 
im Kontext von Professionalisierung als „intermediäre[r] Raum zwischen Wis
senschaft und Praxis“ (Becker-Lenz et al. 2012, S. 12) angesehen werden, in dem 
professionelle Handlungskompetenzen erworben werden sollen. 

Neben einer Eingebundenheit von Hochschulen in Macht- und Herrschafts
verhältnisse (vgl. Messerschmidt 2016; Darowska 2019) wie auch Wissens- und 
Wahrheitsregime (vgl. Castro Varela 2006, S. 97) prägen auch Zeitregime den Ort 
Hochschule und die sich professionalisierenden Subjekte. Dies macht Hans-Gün
ther Heiland (2020) mit einem Verweis auf die zunehmende zeitliche Limitierung 
des Studiums, etwa durch Einführung der Regelstudienzeit und eine dahinge
hende Abhängigkeit von Hochschulen mit Blick auf ihre Finanzierung, auf die 
Entstehung von Zeitdruck aufgrund der Anforderung, verschiedene Lebensberei
che (mit dem Studium) zu vereinen, sowie die generelle gesellschaftliche Anfor
derung eines effizienten Zeitgebrauchs deutlich (vgl. ebd., S. 283 f.). 
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Um im Sinne transformativer Bildung zur Professionalisierung der Studie
renden beizutragen, erscheinen Krisen, Irritationen und die Bewusstwerdung ei
gener biografisch-habitueller Vorerfahrungen sowie normalisierter Differenzver
hältnisse (vgl. Becker-Lenz/Müller 2009; Wittek et al. 2020; Rosenberg 2014) ha
bituelle Bildungsprozesse zumindest geringfügig (vgl. Heinemann 2020; Ferrin/ 
Klages 2020) befördern zu können. Den Anspruch kritischer Sozialer Arbeit (vgl. 
Wendt 2022) aufgreifend und daraus eine differenz- und diskriminierungskriti
sche Professionalisierung als wichtiges Ausbildungsziel formulierend, stellt sich 
unter den erläuterten Rahmenbedingungen die Frage, welche Rolle Zeit hierbei 
spielt. 

Als mögliche Antworten werden Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt zu 
professionellen Handlungsorientierungen, einem praxeologischen Verständnis 
von Bohnsack (2013) folgend, als reflexive, dem Individuum nicht zugängliche, 
aber dennoch handlungsleitende Dispositionen und Wissensbestände Studie
render im Kontext Differenz und Diversität als Schlaglichter vorgestellt. Die 
Ausschnitte stammen aus Gruppendiskussionen (2021/2022) mit drei bis vier 
Studierenden im Bachelor Soziale Arbeit: 

B: […] aber auf jeden Fall fand ich das eine Semester schon relativ schwierig weil die [Studie
rende aus dem nicht-deutschsprachigen Ausland, H. G.] haben glaube ich gar nicht so richtig 
verstanden um was es jetzt geht; und man hat sich aber auch nicht näher jetzt mit die ihnen (.) 
direkt beschäftigt weil ähm, man musste ja für alle Zeit haben und. °ja° (2) 
D: Und das ist aber voll schade, weil wir haben doch diese Organisation da oder weiß ich nicht 
die Gruppe von (.) äh Leuten an der Uni (.) ähm (.) die sich da einsetzen für dass man (.) den 
Leuten hilft die ein bisschen Probleme mit vielleicht der Sprache haben, oder mit auch ähm (.) 
mit denen (.) bei Hausarbeiten zu schreiben oder so, […] (Gruppendiskussion 1, Z. 94–101) 

Weder B noch die anderen Kommiliton*innen noch die Lehrperson, wie B weiter 
ausführt, gehen in der beschriebenen Situation, in der nicht-deutschsprachige 
Studierende im Seminar Unterstützung bräuchten, in Kontakt mit diesen. Viel
mehr wird durch D auf eine externe Lösung des „Problems“ verwiesen. In die
ser Passage zeigt sich eine mit einem Mangel an Zeit begründete Distanzierung 
und Delegierung der Verantwortung in einer durch ungleiche Voraussetzungen 
geprägten Situation sowie eine zeitstrukturelle Ausrichtung der Hochschule an 
den Bedürfnissen Studierender, die Deutsch auf Erstsprachniveau beherrschen. 
Dass eine Distanzierung und ausbleibende Handlung mit der Wahrnehmung und 
Annahme einer als ohnmächtig imaginierten institutionalisierten Rolle als Stu
dierende, die E in zeitlicher Hinsicht als „nicht erwachsen“ charakterisiert, zu
sammenhängen könnte, verdeutlicht folgendes Zitat: 

E: „Und das war total daneben halt, ja. Das fand- also, ja. Man traut sich ja dann auch von 
außen irgendwie nicht. Also eigentlich hätte einer von uns mal sagen müssen ,So stop mal‘. Aber 
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das geht halt irgendwie nicht. Aber das traut man sich ja dann auch nicht. Aber das ist so eine 
Situation wo ich mir dachte, jo. Wir sind erwachsen […]“ (Gruppendiskussion 3, Z. 66–69) 

E empört sich über eine in ihren Augen unangemessene Kritik einer Lehrperson 
an einem Referat Studierender. Die Empörung begründet E damit, dass die 
Studierenden wie Kinder, im Bildungskontext also wie Schüler*innen, behandelt 
würden. Das Bild des*der Schüler*in scheint für sie mit einer klaren hierar
chischen Unterordnung und Auslieferung gegenüber der Lehrkraft verbunden. 
Gleichzeitig scheint E die Rolle der Schüler*in anzunehmen: Eine Handlung 
oder Intervention als aufscheinendes, erwachsenen Menschen zugeschriebenes 
Ideal scheint für sie unerreichbar. Hier zeigt sich Zeit in Form einer verinner
lichten generationalen Machtbeziehung zwischen Erwachsenen und Kindern 
(Adultismus), die in diesem Fall mit der Unmöglichkeit kritischer Intervention 
einhergeht. 

In den Gruppendiskussionen wurden Zeitregime, wie Heiland (2020) sie be
schrieben hat, in Zusammenhang mit Differenz- und Machtverhältnissen und ei
ner dahingehenden Professionalisierung v.a. darin deutlich, dass die Studieren
den einer zweckrationalen Zeitnutzung unterworfen und in ihren Handlungs
entwürfen daran orientiert sind. Dies wird durch eine von den Studierenden be
schriebene durch die Covid-19-Pandemie gesteigerte Anonymisierung und Indi
vidualisierung verstärkt, wodurch auch der Wettbewerb unter den Studierenden 
befördert wird. Solidarisches Handeln als ein möglicher widerständiger Umgang 
mit Differenzverhältnissen und struktureller Zeitnot wird erschwert. 

Diese Befunde entsprechen in etwa Gille Deleuze’ Beschreibung einer Kon
trollgesellschaft, in der die Werte „Flexibilität, Motivation, Zielvereinbarung oder 
Selbststeuerung“ (Deleuze 1993, S. 257, zit. n. Pongratz 2017, S. 35) dazu führen, 
dass eine „unhintergehbare Rivalität [entsteht], die die Individuen zueinander in 
Gegensatz bringt, jedes von ihnen durchläuft und in sich selbst spaltet“ (ebd.). 
Diese Entwicklungen verhindern, dass solidarische zwischenmenschliche Bezie
hungen aufgenommen werden und Begegnungen stattfinden. Diese sind aller
dings wie Wiedlack (2020) und auch Govrin (2022) verdeutlichen, als Vorausset
zung für Kritik und die Veränderung von Machverhältnissen anzusehen. Das be
trifft auch die Etablierung einer Konfliktkultur (vgl. Bitzan/Herrmann 2018) so
wie das Erlernen der Fähigkeiten, selbstbestimmt und kritisch zu denken (vgl. 
hooks 1994; Foucault 1990). 

Da diese Fähigkeiten allerdings als wichtige Kompetenzen im Sinne einer dis
kriminierungskritischen Professionalität und damit als eine Möglichkeit trans
formativer Bildung gesehen werden, sollte dem Aspekt der (auch zeitlichen) Er
möglichung der Aufnahme von Beziehungen und der Anregung der Studieren
den, als (kritische) Sprecher*innen am Studium teilzuhaben, in der Professiona
lisierung mehr Aufmerksamkeit zukommen. 
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2.2 Professionalität – A matter of time? 

Professionalität wird nach Bernd Dewe und Hans-Uwe Otto (2018) als Ergebnis 
eines lebenslangen Prozesses der Professionalisierung ausgehend von der eige
nen Primärsozialisation, über die Bildungserfahrungen und den Kompetenzauf
bau im Studium und schließlich nach dem Eintritt in die Berufspraxis erworbene 
Berufserfahrung konzipiert. Im Sinne der feministisch-kritischen Standpunkt
theorie (vgl. hooks 1984; Haraway 1988; Harding 1994; Hartsock 1998) ist dabei die 
Reflexion des eigenen persönlichen gesellschaftlichen Standortes innerhalb be
stehender Herrschafts- und Unterdrückungsverhältnisse ebenso wie die Ausein
andersetzung mit eigenen, im Laufe der eigenen Biografie internalisierten, dis
kursiven Herstellungspraxen von Differenz, Subjekt und Identitäten gefordert. 

Queere Fachkräfte verfügen in Bezug auf Diskriminierungen aufgrund sexu
eller und/oder geschlechtlicher Orientierung im Sinne der Standpunkttheorie 
über ein situiertes Wissen (vgl. in Bezug auf nicht-weiße Pädagog*innen: Mai 
2020) hinsichtlich der eigenen lebensgeschichtlichen Erfahrungen auf ihrer ge
sellschaftlich zugeschriebenen Position. Vor diesem Hintergrund werden in der 
Studie Queer Professionals – Professionalität zwischen ,queerer Expert*in‘ und ,Andere*r‘ 
in der Sozialen Arbeit (QueerProf)1 die Chancen und Grenzen einer positionierten 
Professionalität auch als Bruch mit historischen Verhältnissen betrachtet. Bun
desweit wurden 16 queere Fachkräfte aus unterschiedlichen Arbeitsfeldern der 
Kinder- und Jugendhilfe in biografischen Interviews befragt (vgl. zum Design 
und Vorgehen der Studie: Höblich/Baer 2022, S. 28 ff.). 

Das Erkenntnisinteresse der Studie lag auf der Frage, inwieweit die aufgrund 
der eigenen gesellschaftlichen Positionierung gemachten biografischen Erfah
rungen und ihre kritisch an wissenschaftliches Wissen rückgebundene Reflexion 
einen Beitrag zu einer queeren, heteronormativitätskritischen Professionalität 
im Sinne eines kritischen Hinterfragens heteronormativer Werthaltungen leisten 
(vgl. Hartmann 2014, S. 27; Schütte-Bäumner 2010; Baer/Höblich 2021). Unter 
anderem wurden vor dem Hintergrund der feministischen Standpunkttheorie 
die Herausforderungen von queeren Professionellen als von gesellschaftlichen 
Ungleichheitskategorien Betroffene rekonstruiert. 

Die Chancen, ob und wie sich queere Fachkräfte in Bezug auf sexuelle und ge
schlechtliche Vielfalt fachlich als queere Professionelle sichtbar einbringen, sind 
nicht zuletzt davon abhängig, ob und wenn ja, wem gegenüber sie am Arbeitsplatz 
als queere Personen sichtbar sind. 

1 Die durch den Hessischen Aktionsplan für Akzeptanz und Vielfalt (APAV) des Hessischen Minis
teriums für Soziales und Integration geförderte Studie wurde von Davina Höblich und Steffen 
Baer im Zeitraum Juni 2020 – Mai 2022 durchgeführt. Die Abschlusspublikation ist abrufbar 
unter DOI: 10.54906/221. 
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Das Projekt bestätigt Befunde aus dem vorangegangenen Projekt Sexuelle Ori
entierung in der Kinder- und Jugendhilfe (SeKiJu) (Höblich/Kellermann 2017; Höblich/ 
Kellermann 2019), nach denen Fachkräfte meist nur gegenüber den Kolleg*innen 
als nicht-heterosexuell und/oder nicht-cis-geschlechtlich sichtbar sind. 

Die Sichtbarkeit queerer Fachkräfte hängt von unterschiedlichen Fakto
ren und Rahmenbedingungen der Organisation und des Trägers ab, wie z.B. 
differenzsensible organisations(-kulturelle) Politiken, Sichtbarkeit queerer Kol
leg*innen oder Vorgesetzter, Teamklima, Adressat*innen, Kolleg*innen etc. 
(Höblich/Baer 2022, S. 36; S. 62 ff.). Mittels zweier Befunde aus dem Projekt 
QueerProf zum Umgang mit dem eigenen Outing am Arbeitsplatz können 
Zeit*en des Sichtbarseins und des Sichtbarwerdens sowie deren Bedeutung für 
mögliche transformative Bildungsprozesse hin zu einer queeren Professionalität 
verdeutlicht werden: 

1. Generationslagerung als konjunktiver Erfahrungsraum, gesellschaftliche Ein
bettung der eigenen Biografie und als erlebtes Leben im Sinne Rosenthals 
(2015)2 und 

2. Zeitpunkt in der eigenen Berufsbiografie und damit die Dauer der in der Berufs
praxis erworbenen Berufserfahrung als sich weiter fortschreibender lebens
lang angelegter Prozess der Professionalisierung im Sinne Dewes und Ottos 
(Dewe/Otto 2012, S. 197 f.). 

Die Generationslagerung wird von den Befragten überdeutlich als konjunktiver Er
fahrungsraum potenzieller Diskriminierung in früheren Jahrzehnten und einer 
zunehmend liberaleren Atmosphäre andererseits wahrgenommen: Die Befragten 
unterscheiden zwischen den 1990er- und den 2000er-Jahren mit einem zu Beginn 
repressiven Klima der Pathologisierung und Kriminalisierung sowie der späteren 
gesellschaftlichen Liberalisierung: 

„das war (.) 98 rum circa, ja ähm da war (.) das nicht (.) also, da war das schon alles noch mal ein 
bisschen anders auch ja. ähm also ich weiß es gab vor mir dann in der in dem in der Heimein
richtung auch einen (.) nen schwulen Kollegen,//mhm//ähm der ist dann irgendwann gegan
gen, ja. und ähm das wurde dem auch so nahegelegt.//okay//ich habe mich auf der Arbeit (.) 
überhaupt nicht geoutet, (.) ähm äh äh zumindest nicht an der Arbeitsstelle“ (13_XQ_SKJH_, 
Pos. 31–35). 

2 Rosenthal differenziert zwischen dem erlebten Leben als Rekonstruktion der Fallgeschichte als 
„Genese der erlebten Lebensgeschichte“ als historisch und gesellschaftlich eingebettete Ereig
nisse sowie deren chronologische Aufschichtung einerseits und dem erzählten Leben als „Analy
se der biographischen Selbstpräsentation“ und „Genese der Darstellung in der Gegenwart“ (Ro
senthal 2015, S. 202 ff.). 
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Eine weitere Unterscheidung wurde zwischen den 2010er- und 2020er-Jahren 
mit einer weitgehenden rechtlichen Gleichstellung, einem Rückgang der offenen 
Diskriminierung bei gleichzeitigem Fortbestehen subtiler Formen der Ablehnung 
und Benachteiligung getroffen. 

Die Schilderungen eines erlebten Bruchs der eigenen queeren Lebensweise 
mit den damaligen gesellschaftlichen und institutionalisierten Geschlechter- und 
Begehrensregimen („damals war das schon alles noch mal ein bisschen anders“, 
13_XQ_SKJH_, Pos. 31) können darauf verweisen, dass gesellschaftlicher Wandel 
subjektive (De-)Synchronisation im Sinne von Fuchs (2002) erzeugen kann. Die 
Befragten haben den subjektiven Eindruck, auf der Stelle zu treten, auf eine ge
sellschaftliche und institutionelle Liberalisierung sexueller und geschlechtlicher 
Vielfalt warten zu müssen und somit die Weltzeit in Bereichen des Lebens als zu 
träge zu erleben. 

Zudem hängt die Sichtbarkeit queerer Fachkräfte am Arbeitsplatz von ihrem 
dortigen Outing ab. In ihrem Umgang mit dem Outing am Arbeitsplatz zeigt sich, 
dass viele Fachkräfte dafür einen Zeitpunkt in der eigenen Berufsbiografie wäh
len, an dem sie bereits ein gewisses berufliches Standing haben. Ein Outing zu Be
ginn der eigenen Berufskarriere, wenn sie über wenig berufliche Erfahrung ver
fügen und daher auf dem Arbeitsmarkt weniger als gestandene Fachkräfte mit ent
sprechend geringeren Chancen auf Stellen angesehen werden könnten, wird eher 
vermieden: 

„Jobtechnisch, okay also mein erster Job war so ein ähm Outdoorerlebnisding ähm und da war 
ich so ganz unsicher“ (11_BO_ASD, Pos. 100–101). 

Der Zeitpunkt des Coming-outs ist dementsprechend von verschiedenen Fak
toren, wie u.a. der Generationenlagerung, dem zu einem jeweiligen histori
schen Zeitpunkt herrschenden Klima sowie einem eigenen transformatorischen 
Bildungsprozess, abhängig. Dieser führt zu einem veränderten Umgang im 
weiteren Verlauf der Berufsbiografie und ersetzt anfängliche Strategien des 
straight actings3 oder der Vermeidung durch Strategien der Gleichstellung (vgl. 
Baer/Fischer 2021, S. 128 ff.): 

„aber ich bin da nicht so offensiv damit umgegangen.//mhm//das habe ich im Jugendamt an
ders gemacht, weil ich gedacht habe: nein, das will ich gar nicht. also, ich möchte, dass das. das 
gehört zu meinem Leben (.) und das ist mein Leben//mhm//und ich lebe es so. und ich möchte 
auch, dass das (.) ähm von vornherein klar ist“ (01_QQ_ASD, Pos. 564–567). 

3 Straight acting bezeichnet eine Handlungsstrategie der Aufrechterhaltung vermeintlich hete
rosexuellen und/oder cis-geschlechtlichen Verhaltens mit dem Ziel der Vermeidung oder Re
duktion von Diskriminierung aufgrund der geschlechtlichen und/oder sexuellen Lebensweise 
(vgl. Baer/Fischer 2021, S. 138). 
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Aus einer zeitanalytischen Perspektive wird deutlich, dass Generationslagerung 
und (berufs-)biografische Situiertheit die transformativen Bildungsprozesse mit
bedingen, wie sie zuvor beschrieben wurden. Die Möglichkeit der Herausbildung 
von Professionalität benötigt Zeit*en für das Sichtbarsein und Sichtbarwerden, 
als konjunktive Erfahrungsräume, aber auch als (berufs-)biografische Prozesse. 

3. Zeit*en für Professionalisierung: ein Plädoyer und 
vorläufiges Fazit 

Vor dem Hintergrund eines Verständnisses von Zeit als konstruiertes, historisch 
wandelbares Phänomen, welches auch verantwortlich für das Erleben des Selbst 
im Weltgeschehen ist (vgl. Husserl 2006), sind Professionalität und Professiona
lisierung in der Sozialen Arbeit als durch Zeitregime bestimmt anzusehen. In der 
Erörterung der Frage nach der Zeitlichkeit wie auch dem Zeitverständnis von be
ruflichem Handeln und Professionalität sowie von Professionalisierung in der So
zialen Arbeit stehen aktuelle Zeitdiagnosen der Beschleunigung und einer Öko
nomisierung von Zeit als „Synchronisation aller Mitglieder und Abläufe innerhalb 
der Industriegesellschaft“ (Elias 1984, S. 116 ff., zit. n. Fuchs 2002, S. 5), durch die 
die zweckrationale Nutzung von Zeit zur unhintergehbaren, handlungsleitenden 
Norm wird (vgl. Vorlaufer 2009, S. 36), gegenüber feministischen, kritisch-eman
zipatorischen Zeitkonzeptionen. 

Das von Bryson (2014) v.a. auf Care-Arbeit hin ausgearbeitete Verständnis 
von „women’s time“ (ebd., S. 113) eröffnet verschiedene Möglichkeiten, das ge
genwärtige Zeitregime herauszufordern. Mit Blick auf Professionalisierung im 
Sinne transformatorischer Bildung erscheint v.a. die Unterscheidung eines qua
litativen Zeitverständnisses von einem quantitativen vielversprechend. Hierbei 
folgt eine Handlung nicht einem dafür eingeräumten Zeitraum von z.B. 90 Mi
nuten, sondern der benötigte Zeitraum (z.B. bis jemand etwas durchdacht und 
reflektiert hat) ergibt sich sekundär aus dem Erreichen des Ziels. Zeit lässt sich 
in diesem Sinne zudem als „relational, often cyclical, plural, […] and oriented 
towards contextualized needs“ (Bryson 2014, S. 120) verstehen. 

Vorlaufer (2009) bringt Zeitverknappung und Beschleunigung im Sinne einer 
ethischen Reflexion in direkten Zusammenhang mit Theorie und Praxis und hält 
fest, dass Theorie und Praxis unter dem Einfluss der Beschleunigung „roh, ge
waltsam, zuschlagend“ (ebd., S. 38) werden. Potenzial sieht er in einem „Zaudern 
[, welches er als] Hemmung des Betriebs, der Unterbrechung der Betriebsamkeit“ 
(ebd., S. 32) versteht, das als das „Zögernde, Langsame, Bedächtige das eigent
lich Nötige ist […] bis in eine der Sozialarbeit adäquate[n] Handlungstheorie hin
ein“ (ebd., S. 38). Ausgerichtet auf Begegnung zwischen Menschen konstatiert er, 
dass es eine Art der Gegenwart braucht, „die sich nicht mit Zeitmessgerätschaf
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ten messen lässt, ja die in ihrer spezifischen Qualität nur erfahren werden kann, 
wenn wir Zeit loslassen“ (ebd., S. 39). 

Im Zusammenhang zwischen der Professionalisierung von Fachkräften, Be
rufsbiografien und Zeit können Fachkräfte somit immer auch als „Kinder ihrer 
Zeit“ im Sinne eines Zeitgeistes verstanden werden. (Angehende) Professionelle 
sind historisch konkret sozialisierte und im Sinne der Standpunkttheorie positio
nierte Gesellschaftsmitglieder, die ein (historisch) situiertes Wissen einbringen. 
Im dargestellten Projekt Queer Professionals wird diese Interdependenz histori
scher gesellschaftlicher Diskurse sowie der rechtlichen wie medizinischen Situa
tion sexueller und geschlechtlicher Minderheiten einerseits und deren Einfluss 
auf die lebensgeschichtliche Professionalisierung und professionelle Handlungs
entwürfe queerer Fachkräfte andererseits deutlich. 

In der Erforschung differenz- und diskriminierungskritischer Professio
nalisierungsprozesse Studierender der Sozialen Arbeit konnte gezeigt werden, 
dass aktuelle Zeitregime, etwa der „Kontrollgesellschaft“ (Deleuze 1993, zit. n. 
Dörpinghaus/Uphoff 2012, S. 67) dem Ziel von Bildung einer dem Selbst und 
den Verhältnissen gegenüber kritischen Zuwendung entgegensteht. Bildung ist 
in dieser Lesart zeitlich gesehen weder linear noch gehorcht sie den Regeln der 
„clock time“, sondern geschieht „in Figuren der Unterbrechung und Umkehrung 
[…], durch die wir uns – zumindest temporär – vorherrschenden Subjektivie
rungsweisen entziehen“ (Pongratz 2017, S. 43). 

Mit Blick auf aktuelle Zeitregime und mit einem Verständnis von professio
nellem Handeln als Phänomen der beruflichen Alltagswelt kann somit konsta
tiert werden, dass als transformative Bildung gefasste Professionalisierung und 
Professionalität andere Zeit*en benötigen, als quantifizierende Zeitverständnis
se unter dem Regime der Beschleunigung dies vorsehen. Dies gilt über den Quali
fizierungskontext Studium hinaus auch für die berufliche Praxis von Fachkräften 
in der Sozialen Arbeit. Es braucht Zeit*en und Räume für Beziehung und Verstän
digung, Irritation und Reflexion. 
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III Ausblicke 



Zeiten der Armut. 

Zugangsweisen (zu) einer sozialpädagogischen 
Armutsforschung 

Stefanie Albus, Maksim Hübenthal, Phries Künstler, 
Bettina Ritter und Holger Schoneville 

In Deutschland gelten 16,7 Prozent der Bevölkerung im Jahr 2022 als von Einkom
mensarmut betroffen (vgl. Statista 2023). Wird ein eher weiter Begriff von Armut 
angelegt und werden auch Erfahrungen materieller Entbehrung sowie Ausgren
zung aus Erwerbsarbeit hinzugezogen, ist mehr als jede*r Fünfte in der Bevölke
rung betroffen (vgl. Statista 2024). Auch in der Sozialen Arbeit ist ein Verständnis 
von Armut anschlussfähig, welches neben der Betroffenheit von relativer Einkom
mensarmut zudem andere Formen der Deprivation der Lebenslage als Teilhabe
defizite ins Auge fasst oder Einschränkungen hinsichtlich der Verwirklichungs
chancen einer von den Betroffenen selbst wertgeschätzten Lebensführung disku
tiert (vgl. Hanesch 2015). 

Zwar erscheint die Manifestierung von Armut in individuellen Problemla
gen, gleichwohl drücken sich darin stets gesellschaftliche Verhältnisse aus: allen 
voran, wie die Produktions- und Reproduktionssphäre ausgestaltet sind und 
wie gesellschaftliche Ressourcen und Risiken (um-)verteilt werden. In modernen 
Gesellschaften geht es um die Frage, inwiefern durch sozial-, arbeitsmarkt-, 
gesundheitspolitische etc. sowie sozialpädagogische Institutionen des Wohl
fahrtsstaates kollektive Verantwortung für das Wohlergehen des Individuums 
organisiert wird (vgl. Kaufmann 2006). Hierfür werden zu verschiedenen Zeiten 
verschiedene Antworten gefunden und so sind Zeiten der Armut und sozial
pädagogische Zeiten stets eng miteinander verbunden: Soziale Arbeit agiert 
seit jeher (auch) im Kontext von prekären materiellen Lebensbedingungen ihrer 
Adressat*innen sowie unterschiedlichen darauf ausgerichteten gesellschaft
lichen und sozialpolitischen Arrangements (vgl. Hammerschmidt/Tennstedt 
2012). Dies galt und gilt sowohl für die sozialpädagogische Praxis in vielfältigen 
Handlungsfeldern als auch für Forschung in der Sozialen Arbeit, die Fragen der 
Bewältigung und Verwirklichungschancen im Kontext von Alltag und sozial
pädagogischen Angeboten in den Blick nimmt. Auch hier wird eine Zeitlichkeit 
deutlich, da die Art und Weise, wie sozialpädagogisch über Armut gedacht wird, 
einem historischen Wandel unterliegt (vgl. Böhnisch/Schröer/Thiersch 2005, 
S. 193 ff.). 
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Insgesamt lassen sich Zeitbezüge auf drei Ebenen in den Blick nehmen, die 
gleichsam auch Zugänge sozialpädagogischer Armutsforschung markieren: 

• Der Zugang über den gesellschaftspolitischen Wandel und damit einher
gehende Veränderungen der Armutsvorstellungen und -maßstäbe sowie 
der Armutsbetroffenheiten. Dies wird aktuell v.a. hinsichtlich eines wohl
fahrtsstaatlichen Umbaus, akuter Wirtschaftskrisen und einer zunehmenden 
sozialen Spaltung diskutiert. 

• Der Zugang über die Spannung von ökonomischer Effizienz öffentlicher Un
terstützung einerseits und angemessener Abdeckung des Unterstützungsbe
darfs von Menschen in sozialen Notlagen andererseits. Im Zentrum der ge
genwärtigen Diskussionen stehen hier der zum Teil extreme Zeitdruck sozial
pädagogischer Fachkräfte und ein zu geringer Stundenumfang bzw. zu kurz
zeitig gewährte Hilfen, was als Risiko für den Erfolg der Maßnahmen markiert 
werden kann. 

• Der Zugang über die Frage nach der Auswirkung von Armut auf die Biogra
fie (vgl. Leibfried et al. 1995) sowie der Gerechtigkeit zwischen den Generatio
nen (vgl. Olk 2009). Derzeit wird dies primär mit Blick auf eine lebenslauf
bezogene Verfestigung von Armutslagen (vgl. Groh-Samberg 2019), Vererbun
gen von Armut (vgl. Heinrich/Volf 2022), die Ressourcenverteilung zwischen 
jungen und alten Bevölkerungsgruppen (vgl. Kaufmann 2009, S. 149 ff.) sowie 
als Zeitdilemmata und Zeitmangel armutsbetroffener Eltern problematisiert 
(BMFSFJ 2021). 

Nachfolgend werden wir ausgewählte Repräsentationen dieser Zeitbezüge von 
Armut mit Blick auf das Verhältnis von Armut und Sozialpädagogik vertiefen. Es 
geht dabei insgesamt um die Diskussion der Frage: Was macht eine sozialpädago
gische Forschungsperspektive auf Armut aus? Dieser Frage nähern wir uns aus 
drei unterschiedlichen Blickwinkeln: 

• einer politisch-wohlfahrtsstaatlichen Perspektive, 
• einer professions- und organisationsbezogenen Perspektive und 
• einer querliegenden Perspektive mit Rückgriff auf den Begriff des Subjekts, 

den wir als Kern einer sozialpädagogischen Perspektive auf Armut vorschla
gen. 

Zwar hat die Darstellung insgesamt nicht den Anspruch, eine abschließende Sys
tematik für einen sozialpädagogischen Blick auf Armut zu entfalten. Dennoch schei
nen uns die verfolgten Perspektiven zentrale Zugänge einer sozialpädagogischen 
Armutsforschung darzustellen. Die nachfolgenden Skizzen bilden Suchbewegun
gen zur Ausgestaltung dieser Zugänge ab.1 

1 Suchbewegungen insbesondere auch insofern, als dass die nachfolgenden drei Kapitel aus drei 
zunächst unabhängigen Überlegungen stammen, die im Rahmen von Vorträgen im Kontext der 
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1. Politisch-wohlfahrtsstaatliche Zugangsweise einer 
sozialpädagogischen Armutsforschung 

Sich einer sozialpädagogischen Armutsforschung politisch-wohlfahrtsstaatsbe
zogen zu nähern, bedeutet, nicht nur direkte, sondern auch indirekte Armutsbe
rührungen personenbezogener sozialer Dienstleistungen zu untersuchen. Dies 
erfordert zum einen, in gegenwärtigen sozialen Diensten, die – wie z.B. die sozial
pädagogische Familienhilfe – nicht explizit als Armutshilfe konzeptualisiert sind, 
sowohl die Bedeutung zurückliegender Armutserfahrungen zu analysieren als auch 
die Auswirkungen derartiger Hilfen auf die Wahrscheinlichkeit, zukünftig ein Le
ben außerhalb von Armut führen zu können. Zum anderen erscheint es gewinn
bringend, die Beiträge sozialpädagogischer Praxis nicht nur zur Armutsregulie
rung in den Blick zu nehmen, sondern auch enger fokussiert auf Exklusionsphä
nomene zu schauen sowie, weiter gedacht, diese hinsichtlich der Reproduktion 
sozialer Ungleichheit zu betrachten. 

Die direkten und indirekten Berührungen sozialpädagogischer Dienste und 
Einrichtungen mit den Ausgrenzungs-, Armuts- und Ungleichheitslagen ihrer 
Nutzer*innen lassen sich als Ausdruck eines Zusammenspiels mehrerer Ebenen 
begreifen: dem Sein und Handeln der beteiligten Akteur*innen, der „institu
tionelle[n] und organisationale[n]“ (Lorenz et al. 2018, S. 219) Ebene Sozialer 
Arbeit sowie den „gesellschaftliche[n] Verhältnisse[n]“ (ebd., S. 218) mit den 
darin liegenden interessengeleiteten „Wertorientierungen bestimmter Gruppen 
und Klassen“ (ebd., S. 230). Die sich somit abzeichnende Mehrebenenhaftigkeit 
sozialpädagogischer Armutsregulierung lässt sich konkretisieren als politisch- 
wohlfahrtsstaatlicher Rahmen Sozialer Arbeit. Dieser Rahmen kann als Kreislauf 
verstanden werden, bestehend aus 

• einer Input-Ebene des politischen Ringens um die staatliche Macht und damit 
die Ausgestaltung der wohlfahrtsstaatlichen Strukturen; 

• einer Output-Ebene a) der wohlfahrtsstaatlichen Architektur mit b) einem 
darin eingelassenen Sozialsektor; 

• einer Outcome-Ebene der durch den Sozialsektor mitproduzierten Lebens
lagen der Nutzer*innen bzw. Adressat*innen personenbezogener sozialer 
Dienstleitungen. 

Wie es zu zeigen gilt, lassen sich in den unterschiedlichen Bereichen dieses po
litisch-wohlfahrtsstaatlichen Kreislaufprozesses jeweils eigene Fragestellungen 
dazu formulieren, wie Soziale Arbeit in die Regulierung von Armut eingebunden 
ist. Anhand des Zeitbezugs differenziert sind dies zum einen synchrone, auf die 

Arbeitsgruppe „Zeiten der Armut“ im Rahmen der Jahrestagung der Kommission Sozialpädago
gik vom 23. bis 25. März 2023 an der Universität Rostock gehalten wurden. 
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Gegenwartslage ausgerichtete Perspektiven und zum anderen diachrone Betrach
tungsweisen, welche auf den Wandel des politisch-wohlfahrtsstaatlichen Gefüges 
über die Zeit fokussieren. 

Dieser Kreislauf, in den die sozialpädagogische Armutsregulierung eingebet
tet ist, wird nachfolgend hinsichtlich der Ebene des politischen Inputs und der 
beiden Output-Ebenen dargelegt. Daher wird die im engeren Sinn außerhalb des 
Kerns des politisch-wohlfahrtsstaatlichen Rahmens liegende Outcome-Ebene der 
Lebenslagen hier nicht weiter ausgeführt. In der Logik des nachfolgend vorzu
stellenden Kreislaufmodells bilden die Lebenslagen der Adressat*innen bzw. Nut
zer*innen sozialer Dienste zum einen den Gegenstand der sozialpädagogischen 
Praxis, zum anderen stellen sie die Grundlage wohlfahrtsstaatlicher Politik dar. 
Sie liegen also zwischen der Output-Ebene des Sozialsektors und der Ebene des 
politischen Inputs. 

1.1 Die Input-Ebene des politischen Ringens um die staatliche Macht 

Politische Deutungs- und Machtkämpfe lassen sich mit Pierre Bourdieus Theo

rie des politischen Feldes als Ringen begreifen: um Anhänger- bzw. Wählerschaft, 
zur Verbreitung der jeweiligen „Sicht- und Teilungsprinzipien“ (Bourdieu 2010, 
S. 106) der Welt und um die Ausgestaltung des Staatsapparats (vgl. ebd., S. 107). 

Mit Hinzunahme der kultursoziologischen Wohlfahrtsstaatsforschung lässt 
sich Folgendes präzisieren: Beim politischen Ringen um das „Staatsziel“ (Kauf
mann 1997, S. 22) Wohlfahrtsstaat geht es darum, welche gesellschaftlichen Pro
bleme wie als wohlfahrtsstaatlich zu bearbeitende Herausforderungen gedeutet 
werden. An dieser Stelle des Kreislaufmodells wird dementsprechend die Frage 
möglich, auf welche „kulturellen Werte und Leitbilder“ (Pfau-Effinger 2009, S. 6) 
sich die politisch (ver-)handelnden Akteur*innen mit welchem Rollenverständnis 
Sozialer Arbeit beziehen. Gemeint sind hier Vorstellungen über Gerechtigkeit 
und (Um-)Verteilung, Gesellschafts- und Wirtschaftsweisen, Risikoabsicherun
gen und Teilhabeermöglichungen (vgl. ebd., S. 6 ff.). Zudem entsteht die Frage, 
wie und mit welchen Wirkeffekten die Organisationen und Verbände, aber auch 
die Vertreter*innen der Wissenschaftsdisziplinen im Kontext Sozialer Arbeit sich 
in diese politischen Debatten einbringen. 

1.2 Die Output-Ebene der wohlfahrtsstaatlichen Architektur 

Das Ergebnis des politischen Ringens stellt die Manifestierung der Politikvorstel
lungen in Gesetzen, staatlichen Programmen, Maßnahmen etc. dar. Um Leistun
gen der wohlfahrtsstaatlichen Architektur handelt es sich, wenn der Staat somit 
„Verantwortung“ für das „Wohlergehen“ der Bürger*innen „in grundlegenden Be
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langen“ (Kaufmann 1997, S. 21) übernimmt. Durch die wohlfahrtsstaatliche Rah
mung ihrer Dienste und Einrichtungen ist Soziale Arbeit hinsichtlich der Armuts
bekämpfung Teil einer stets ambivalenten Struktur zwischen Einschränkung und 
Ermöglichung des Kapitalismus (vgl. Kaufmann 2009, S. 266). Mit Georg Simmels 
über 100 Jahre zurückliegender Analyse der damaligen „modern-staatlichen Ar
menunterstützung“ (1908/1992, S. 519) lässt sich eine auch heute gültige kritische 
Lesart wohlfahrtsstaatlicher „Hilfe gegen Not und Armut“ (Kaufmann 1997, S. 22) 
entwickeln. Dieser geht es demnach nicht um die Beseitigung der Armutspro
blematik, sondern lediglich um die Behebung der drängendsten sozioökonomi
schen Notlagen, sodass „die Differenzierung der Gesellschaft in Arme und Rei
che“ (Simmel 1908/1992, S. 518) fortbestehen kann. Eine optimistischere Haltung 
findet sich in Citizenship-soziologischen Ansätzen. Diese sehen den Wohlfahrts
staat als Teil einer historischen Expansion von Individualrechten. Darin schwingt 
die Hoffnung mit, dass es zu einem fortwährenden Anwachsen der Rechtebündel 
kommt, von denen zunehmend mehr Bevölkerungsteile profitieren und wodurch 
mehr gesellschaftliche Gleichheit eintritt (vgl. Marshall 1949/1992, S. 53; kritisch: 
Lister 2010, S. 216 ff.). 

Neben der Positionierung der Gesellschaftsmitglieder prägt der Wohlfahrts
staat auch die Anordnung gesellschaftlicher Teilbereiche. Nach Adalbert Evers 
und Thomas Olk (1996) werden in der Wohlfahrtsstaatarchitektur Staat, Markt, 
Familie und Zivilgesellschaft hinsichtlich der Frage zueinander in Beziehung 
gesetzt, welche „Sektoren“ (ebd., S. 23) welche Form von Wohlfahrt produzieren. 
Je nach Gesellschaft können sich diese „Konstellationen“ (ebd., S. 27) und die 
damit zum Ausdruck gebrachten Leitbilder unterscheiden (vgl. Ullrich 2005, 
S. 40 ff.). Damit unterscheidet sich auch, mit welchen „Interventionsform[en]“ 
(Kaufmann 2009, S. 90) der Wohlfahrtsstaat mit welcher Eingriffstiefe und in 
welchen Konfigurationen operiert. Differenzierbar sind Franz-Xaver Kaufmann 
zufolge Rechtsansprüche, Geldleistungen, Infrastruktur und personenbezogene 
soziale Dienstleistungen (vgl. ebd.). 

An dieser Stelle des Kreislaufmodells lässt sich also im synchronen Sinne 
folgendes fragen: Teil welcher Konfigurationen wohlfahrtsstaatlicher Interven
tionsformen sind die vielfältigen Einrichtungen und Dienste Sozialer Arbeit mit 
welchen Aufträgen und von welchen wohlfahrtsstaatlichen Leitbildern und Ziel
stellungen werden diese hinsichtlich wie ausgelegter Armutsproblematiken 
gerahmt? Aus der diachronen Perspektive wird die Frage relevant, welche Ver
schiebungen der wohlfahrtsstaatlichen Architektur beobachtet werden können 
und wie diese abgebildet werden. Wird z.B. ein neoliberaler Abbau (vgl. But
terwegge 2017) oder ein neosozialer Umbau (vgl. Lessenich 2008) konstatiert? 
Inwiefern werden wohlfahrtsstaatliche Beständigkeiten (vgl. Sandermann 2010) 
oder tiefgreifende Umbauprozesse z.B. hin zu einer neuen Mitleidsökonomie 
(vgl. Kessl/Schoneville 2024) festgestellt? 
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1.3 Die Output-Ebene des in die Wohlfahrtsstaatsarchitektur 
eingelassenen Sozialsektors 

Neben der Zuordnung zu den wohlfahrtsstaatlichen Interventionsformen kann die 
sozialpädagogische Praxis mit Kaufmann auch als „Sozialsektor“ (1997, S. 23) mit 
„gewisse[r] Autonomie“ (ebd.) beschrieben werden. Dieser sei zwar „staatlich re
guliert“ (ebd., S. 24), weise aber eine „eigene Professionalität“ (ebd., S. 23) auf. 
Diese umschließt Trägerstrukturen, Dienste und Einrichtungen mit darin ablau
fendem Fachkräftehandeln und einen um diese Praxis gelagerten akademischen 
Fachwissensbestand. 

Dass an dieser Nahtstelle von wohlfahrtsstaatlicher Architektur und Sozial
sektor Brüche und somit relevante Fragestellungen vorliegen können, zeigen Ka
rin Böllert und Holger Ziegler: 

„Dass Soziale Arbeit als infrastrukturelle Sozialinvestition begründet wird, bedeutet 
noch lange nicht, dass sie ihre Nutzer:innen als Träger:innen von Humankapital 
adressiert, die produktiv zum ökonomischen Wohlstand beitragen sollen und nicht 
zum Beispiel als Bürger:innen mit sozialen Rechten und Bedarfen. Die Debatte 
um Soziale Arbeit als Infrastruktur ist insofern sozialpolitisch vorstrukturiert, aber 
fachlich noch keinesfalls entschieden“ (2022, S. 9, Herv. i. O.). 

Während Böllert und Ziegler nach dem Inwiefern der Durchsetzung gegen
wärtig wirksamer sozialinvestiver Programmatiken in der Adressierung der 
Nutzer*innen durch sozialpädagogische Organisationen und Professionelle fra
gen, problematisiert Tanja Betz das Ungleichheitspotenzial, wenn sozialinvestive 
Wohlfahrtsstaatslogiken bei den Nutzer*innen sozialer Dienste ankommen. 
Sie argumentiert, dass es „Eltern in weniger privilegierten sozialen Positionen 
ungleich schwerer“ (Betz 2022, S. 41) haben, wohlfahrtsstaatlichen Appellen nach
zukommen, die sie auffordern, in das Humankapital ihrer Kinder zu investieren. 

An dieser Stelle des politisch-wohlfahrtsstaatlichen Kreislaufmodells der so
zialpädagogischen Armutsregulierung kann somit gefragt werden, wie sich Pra
xis und Forschung der Sozialen Arbeit zu den wohlfahrtsstaatlichen Rahmungen 
verhalten und wie sozialpädagogische Organisationen und Fachkräfte vor dem 
Hintergrund des wohlfahrtsstaatlichen Rahmens mit den Adressat*innen der so
zialen Dienstleistungen in Beziehung treten. 
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2. Professions- und organisationsbezogene Zugangsweise einer 
sozialpädagogischen Armutsforschung 

Diese Adressierungsprozesse zwischen Organisationen sozialer Dienste, ihren 
Fachkräften und Adressat*innen geschehen einerseits in und durch explizit 
armutsbezogene(n) Hilfen; andererseits kann Armut als Querschnittsthema 
verstanden werden, welches in allen sozialen Dienstleistungen eine, wenngleich 
unterschiedliche, Rolle spielt. Im Folgenden fokussieren wir beispielhaft auf ein
zelfallorientierte familienbezogene Angebote der Jugend- und Eingliederungs
hilfe. Diesem klassischen Feld Sozialer Arbeit kommt im Kontext umfassender 
Familienpolitik (vgl. Jurczyk 2018), veränderter Sorgeregime (vgl. Aulenbacher 
2020) sowie des aktuellen Kinderarmutsdiskurses (vgl. Hübenthal 2018) eine be
sondere Relevanz als eine zentrale Antwort des Sozialstaats auf die Belastungen 
und Ressourcen von Eltern und Kindern zu. Eine professions- und organisati
onsbezogene Zugangsweise einer sozialpädagogischen Armutsforschung richtet 
ihren Blick auf Thematisierungen und Adressierungen von Armut in sozialen 
Diensten. Neben der Erforschung von Deutungen von Fachkräften, z.B. über die 
Bedarfe von Familien und Familienmitgliedern, ist es für eine sozialpädagogische 
Armutsforschung, die professions- und organisationsbezogen ausgerichtet ist, 
zudem zentral, auch Bearbeitungsweisen in den Blick zu nehmen, wobei Prakti
ken und Prozesse oder Wirkungen und Folgen relevant gesetzt werden können. 
Da diese stets als organisational hervorgebracht zu verstehen sind (vgl. Dahmen 
et al. 2023), richtet sich der Blick auch auf die organisationalen Strukturen. 

2.1 Wahrnehmung und Bearbeitung von Armut durch Fachkräfte 
in sozialen Diensten 

Die Erforschung professioneller Wahrnehmungs- und Deutungsmuster von Ar
mut im sozialpädagogischen Feld erfährt seit einiger Zeit neue Aufmerksamkeit, 
insbesondere im Bereich der Kindertagesbetreuung (vgl. Simon et al. 2019). Im 
Folgenden beziehen wir uns auf zwei explorative, eng kooperierende Vorstudi
en, die an den Universitäten Mainz und Bielefeld mit dem Fokus auf das Feld 
von einzelfallorientierten familienbezogenen Hilfen in der Eingliederungs- und 
Jugendhilfe umgesetzt worden sind. Neben der Frage nach den Deutungen von fa
miliären Bedarfen wurde der Blick auf Strategien und Formen ihrer Bearbeitung 
gerichtet. Die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews mit Leitungskräften 
gibt erste Hinweise darauf, dass sich die Problemwahrnehmungen der Interview
ten im Spannungsfeld von Kindeswohl(-Gefährdung), der Qualität der Eltern- 
Kind-Beziehung und der sozialstrukturellen Belastungen der Familien bewegen, 
Armutsbelastung also als ein potenziell relevanter Aspekt neben anderen für 
familienbezogene soziale Unterstützungsangebote wahrgenommen wird. Dabei 
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zeigen sich zwei grundsätzlich verschiedene Muster der Deutung von Armut, die 
wir als ein abstraktes und ein konkretes Verständnis bezeichnen. In loser Kopplung 
dazu werden von den Interviewten in je unterschiedlicher Gewichtung drei Be
arbeitungsweisen skizziert: Beratung und Vermittlung, Erziehung und Bildung 
sowie Betreuung und Entlastung. 

Armut als abstraktes Problem 

Zum einen wird Armut von den interviewten Praxisverantwortlichen als abstrak
tes Problem für Familien thematisiert: Prekäre Lebensbedingungen setzen Eltern 
generell unter vermehrten Stress, der auch Auswirkungen auf das Familienleben 
haben kann. Diese abstrakte Wahrnehmung von strukturellen Armutsbelastun
gen wird allerdings nicht in Bezug zu den eigenen Fällen und den konkreten Be
darfen dieser Familien gesetzt und damit auch nicht zum Gegenstand der eige
nen Arbeit gemacht. Gefragt nach dem Umgang der Eltern mit den Herausfor
derungen ihres Alltags, wird dieser in den eigenen Hilfesettings häufig als in
dividuelle Verantwortungs- und Kompetenzfrage verstanden: Wie die Eltern in 
den eigenen Angeboten ihren Familienalltag unter den prekären Bedingungen be
wältigen, wird nicht auf den gegebenen materiellen und zeitlichen Ressourcen
mangel der Eltern zurückgeführt, sondern als abhängig von Resilienz, Kreativi
tät und Selbstdisziplin markiert. Die adäquate Unterstützung der Eltern besteht 
nach diesem Problemverständnis von Armut in Bildungsangeboten, die Eltern ak
tivieren sollen, ihre vielfältigen Produktions- und Reproduktionsaufgaben kom
petenter umsetzen zu können. Defizitorientierten und pathologisierenden Be
darfsdiagnosen wird damit Vorschub geleistet, die auf den Umgang von Eltern 
mit Herausforderungen fokussieren und strukturelle Lösungsansätze zur finan
ziellen Besserstellung der Familie aus der eigenen Arbeit ausblenden. Stattdessen 
werden individualisierende Maßnahmen installiert, die eine adaptive Anpassung 
an die Verhältnisse forcieren. Prekäre Lebensbedingungen gelten somit als Privat
sache der Familie, die nur im Falle einer attestierten Gefährdung des Kindeswohls 
relevant für die eigene Arbeit wird. 

Armut als konkretes Problem 

In anderen Interviews wird Armut als konkretes Problem für die betreuten Fa
milien verstanden. Schwierigkeiten der Eltern bei der Bewältigung ihres Fami
lienalltags werden dabei weniger als individuell verantwortetes Defizit gesehen, 
sondern als Passungsproblem familiärer Aufgaben, gesellschaftlicher Ungleich
heiten und den Möglichkeiten und Erfordernissen anderer relevanter Organisa
tionen und Leistungen, in die Familien eingebunden sind bzw. sein sollten. Mit 
dieser Belastungsperspektive rücken auch die Zeitressourcen der Familien in den 
Fokus: Mangelnde Zeitressourcen von Eltern(-teilen) werden als Barriere für ei
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ne existenzsichernde Berufstätigkeit thematisiert, ebenso wie die Verschärfung 
von Zeitdilemmata in Zusammenhang mit Infrastrukturproblemen hinsichtlich 
Betreuungskonzepten oder Mobilität gebracht wird. Diese Deutung von Armut 
geht eher damit einher, dass die Erschließung weiterer Ressourcen für die Fami
lien durch Beratung und Vermittlung einen wichtigen Bestandteil der Arbeit aus
macht, neben den konkreten Entlastungsangeboten durch eine Betreuungsüber
nahme. Die Grenzen der eigenen Unterstützungsmöglichkeiten aufgrund der zur 
Verfügung stehenden strukturellen Ressourcen werden dabei durchaus gesehen 
und kristallisieren sich insbesondere auch im Hinblick auf Zeitressourcen her
aus. In welcher Weise sich die geschilderten Deutungen und Bearbeitungsweisen 
zwischen Aktivierung, Adaption und Entlastung von Eltern und Familien in den 
verschiedenen Hilfesystemen und Hilfearten darstellen und systematisch oder 
punktuell unterscheiden, stellt eine offene empirische Frage dar, die Gegenstand 
weiterer sozialpädagogischer Armutsforschung sein könnte. In diesem Zusam
menhang rückt mit Blick auf professionelle Deutungen und Bearbeitungsweisen 
von Armut auch die Frage nach Unterschieden zwischen Organisationen gleicher 
Systeme und Leistungen in den Blick. 

2.2 Armutsbearbeitung durch soziale Dienste als organisationale Praxis 

Die beschriebenen Deutungsmuster und Bearbeitungsstrategien richten sich 
auf unterschiedliche Bedarfe und Verständnisse von ihren Ursachen, schreiben 
Adressat*innen und Mitarbeitenden Verantwortung (nicht) zu und nehmen 
so soziale und moralische Positionierungen vor (vgl. Klatetzki 2019). In den 
Ergebnissen unserer explorativen Studien werden Unterschiede dahingehend 
erkennbar, dass und wie sich diese Deutungen als organisationale Deutung und 
Praxis darstellen. So sehen sich manche Fachkräfte dafür verantwortlich, die 
ihnen organisational zugestandene Autonomie je individuell und punktuell für 
die Unterstützung der Familien zu nutzen (z.B. mit dem Aktivieren privater 
Kontakte in andere Dienste und Behörden), während andere über die Grenzen 
ihrer Organisationsmitgliedschaft hinaus aktiv werden (z.B. über die vertraglich 
geregelte Arbeitszeit hinaus als nicht-geteilte organisationale Routine). Eine 
dritte Variante stellt die Relevanzsetzung und Bearbeitung der materiellen Le
bensbedingungen der Familien mittels institutionalisierter Austauschformate 
und weiterer Kooperationsformen mit anderen Organisationen dar. Dafür, wie 
das professionelle Handeln zur Erweiterung der Ressourcen der Familien beitra
gen kann, erweist es sich als entscheidend, wie diese Praktiken oder Routinen 
in der Organisation verankert sind und inwiefern dabei die Bearbeitung der 
Armutslage als Teil der Erwartungsstruktur der Organisation gelten kann, also 
für Familien in sozialen Diensten dauerhaft erwartbar wird. 
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Die Rolle der Dauer von Hilfeleistungen sowie ihres jeweiligen zeitlichen Um
fangs bringt die Zeitdimension auf der organisationalen Ebene als relevante Grö
ße ins Spiel. Neben den zeitlichen Belastungen von Familien in Armutslagen so
wie der zeitbezogenen Passung der sozialpädagogischen Hilfen und Angebote zu 
den familialen Bedarfen und Alltagsstrukturen wird die übergeordnete Struktur 
durch die Konzeptionierung der Hilfen als lang- oder kurzfristig bzw. umfassend- 
intensiv oder punktuell in zeitlicher Hinsicht relevant. Dabei liegen nicht nur re
gional spezifische Ausprägungen vor, sondern auch formale und informale Struk
turierungen innerhalb verschiedener Hilfesysteme. So sind z.B. Wohnangebote 
im SGB IX traditionell langfristig ausgerichtet, während stationäre Hilfen im SGB 
VIII grundsätzlich mit einer zeitlichen Befristung angelegt sind – eine Heraus
forderung auch hinsichtlich der Reformansprüche einer inklusiven Kinder- und 
Jugendhilfe (vgl. Albus/Ritter 2023). 

Insgesamt müssen die Auswirkungen auf die Lebenssituationen der Adres
sat*innen als intendierte und nicht-intendierte Folgen sozialer Dienste (vgl. Dol
linger/Weinbach 2020) ebenso Teil einer sozialpädagogischen Armutsforschung 
sein wie das relationale Verhältnis der Perspektiven der Adressat*innen zu den 
professionellen und organisationalen Deutungs- und Bearbeitungsmustern. Im 
Zentrum steht die sozialpädagogische Kernfrage, wie unter Bedingungen ge
sellschaftlicher Ungleichheit und im Kontext institutioneller Machtverhältnisse 
Handlungsmöglichkeiten erweitert werden (vgl. Bitzan/Bolay 2016; Wolf 2012). 

3. Das Subjekt als Sinnkern sozialpädagogischer 
Armutsforschung 

Der Begriff des Subjekts stellt eine zentrale sozialpädagogische Kategorie dar, die 
quer zu den zuvor fokussierten Inblicknahmen liegt. Gerade weil sie eine zentrale 
Kategorie darstellt, lässt sich davon ausgehen, dass der sozialpädagogische Blick 
auf Armut sich insgesamt durch einen dezidierten Bezug auf die Kategorie des 
Subjekts (bzw. der Subjektivierung) auszeichnet. Die Referenz auf die Kategorie 
des Subjekts ist dabei etwas anderes und mehr als sich unter einer Untersuchungs
perspektive auf subjektive, individuelle Wahrnehmung von Armut subsumieren 
lassen würde. Es geht um eine Perspektive, die den Begriff des Subjekts als Selbst- 
Welt-Verhältnis im Sinne einer komplexen (und widersprüchlichen) Vermittlung 
von Individuum und Gesellschaft denkt. 

Ebendiese Relationierung von Individuum und Gesellschaft ist für die sozi
alpädagogische Armutsforschung nicht beliebig oder zufällig. Denn für die Sozi
alpädagogik – und somit insbesondere für eine sozialpädagogische Armutsfor
schung – erscheint es als fundamental, die objektive Lebenslage und ihre materiel
len Bedingungen im Zusammenhang mit und im Verhältnis zur Bedeutung für 
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die jeweiligen Menschen zu sehen – also auf die Verschränkung von Gesellschaft 
und Individuum hinzuweisen und systematisch wie empirisch nach ihrer konkre
ten Auswirkung zu fragen. Auf ebendiese Verschränkung verweist der Begriff des 
Subjekts. Insofern begründet sich eine sozialpädagogische Armutsforschung gera
de in dieser spezifischen Relevanzsetzung und Relationierung von Subjekt und 
Armut. Dies ist bei all ihrer Unterschiedlichkeit nicht nur der gemeinsame Ein
satzpunkt subjekt- und subjektivierungstheoretischer Überlegungen, sondern – 
so die hier vertretene These – auch eine prinzipielle Notwendigkeit einer sozial
pädagogischen Blickweise auf Armut. 

Gleichwohl muss festgehalten werden, dass die unterschiedlichen Subjekt- 
und subjektivierungstheoretischen Ansätze von zum Teil sehr unterschiedlichen 
Prämissen und Einsatzpunkten ausgehen. Zur Illustration sollen zwei prominent 
vertretene Positionen kurz umrissen werden. 

3.1 Anerkennungstheoretische Ansätze: Armut und Ausgrenzung als 
Beschämung und Missachtung 

Anerkennungstheoretische Überlegungen, wie sie mit Axel Honneth verbunden 
sind, gehen stärker von den Subjekten selbst sowie den Anerkennungs- und Miss
achtungserfahrungen, die sie in Gesellschaft machen, aus. Der zentrale Gedanke 
der anerkennungstheoretischen Überlegungen von Axel Honneth (1992/2003) be
steht darin, dass die Grundlage sozialer Existenz in der wechselseitigen Abhän
gigkeit der jeweiligen Individuen liegt. Erst durch Anerkennung seien Subjekte 
in der Lage, ein Verhältnis zu sich selbst zu entwickeln. Gesellschaft ist dabei als 
eine Konstellation zu denken, in der sich mit wechselseitiger Anerkennung begeg
net wird bzw. diese Anerkennung jeweils auch ausbleiben kann. Der Begriff des 
Subjekts kann dabei als praktisches Selbstverhältnis in der Welt gedacht werden. 
Dieses wird durch die Erfahrungen des Subjektes geprägt; sie haben somit auch 
eine biografische Komponente. 

Während Anerkennung für Honneth bestätigend ist und dazu führt, dass Sub
jekte positive Selbstbeziehungen entwickeln können, gefährden Missachtungser
fahrungen genau diese Selbstbeziehungen. Im alltäglichen Sprachgebrauch ver
weisen z.B. Begriffe wie Beleidigung und Erniedrigung auf die Verletzung der In
tegrität eines Menschen. Honneth systematisiert diese Formen der Verletzungen 
nun als Angriffe auf das elementare Selbstvertrauen, die moralische Selbstach
tung sowie das Selbstwertgefühl (vgl. Honneth 2000). 

Im Kontext von Armut und Ausgrenzung gedacht, können die vorstehend 
formulierten anerkennungstheoretischen Überlegungen als eine analytische 
Folie aufgefasst werden, mit der versucht wird, gesellschaftliche Wirklichkeit 
zu erklären. Dabei erscheinen z.B. Armut und soziale Ausgrenzung innerhalb 
einer so beschriebenen Wirklichkeit nicht mehr nur als ein Fehlen von finanzi
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ellen Ressourcen oder als Abwesenheit von Erwerbsarbeit oder Bildungstiteln. 
Vielmehr werden die materielle Ausstattung und gesellschaftliche Einbettung 
anerkennungstheoretisch reformuliert und in ihrer Bedeutung für das Subjekt 
gedacht. Armut und soziale Ausgrenzung werden hier als Missachtung und 
Beschämung (vgl. Schoneville 2013) denkbar und können hinsichtlich der Ein
schränkung von Freiheit der Entfaltung von Individuen reflektiert werden. Diese 
Beschränkungen erscheinen dabei wiederum nicht nur als äußerliche Einschrän
kungen der Lebenslage, sondern als durch Erfahrungen der Missachtung in 
die Subjekte eingeschrieben. Es wird so eine Verbindung zwischen den gesell
schaftlichen Erfahrungen der Armut und deren Bedeutung für die praktischen 
Selbstverhältnisse denkbar. Empirisch zeigt sich dies u.a. darin, dass Menschen 
von Situationen, in denen ihre Armutsbetroffenheit relevant wird, als für sie 
beschämend berichten. Darüber hinaus zeigt sich, dass diese beschämenden 
Situationen den Subjekten die Möglichkeit nehmen, sich (in dieser Hinsicht) 
positiv auf sich selbst zu beziehen. In Interviews mit armutsbetroffenen Eltern 
zeigt sich, dass Menschen sich in ihrer Fähigkeit, gute Eltern sein zu können, 
hinterfragt sehen, sich nicht als ganze Bürger*innen verstehen und thematisie
ren, dass sie das Gefühl verloren haben, ein wertvoller Teil der Gesellschaft zu 
sein (vgl. Schoneville 2017). 

3.2 Poststrukturalistische Ansätze: Kämpfe ums Möglichwerden 

Poststrukturalistische Ansätze hingegen stellen die Anrufung in gesellschaft
liche Ordnungen an den Anfangspunkt und betrachten davon ausgehend die 
machtvollen Prozesse, in denen sich Subjektivierungen realisieren sowie deren 
Konsequenzen für die Möglichkeiten und Unmöglichkeiten, zum intelligiblen 
Subjekt zu werden (vgl. Butler 2006, 2010). So besteht der zentrale Einsatzpunkt 
einer poststrukturalistischen Subjektivierungstheorie gerade in der Annahme,2 
dass gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhältnisse kein vorgängig au
tonomes Subjekt unterdrücken, sondern vielmehr erst die Bedingung seiner 
Existenz darstellen. Subjekte sind nicht einfach innerhalb gesellschaftlicher Ver
hältnisse situiert, sondern vielmehr bilden sich Subjekte erst durch und in diesen 
Verhältnissen. Statt nach dem (Wesen des) Subjekt(s) zu fragen, soll es darum 
gehen, „das (konkrete) [und kontingente, d. A.] Werden und Gewordensein von 
(konkreten) Subjekten“ (Saar 2013, S. 17) zu betrachten. 

Damit diese Perspektive auf die Hervorbringung und das Werden von Sub
jekten im Kontext von sozialer Ungleichheit und Armut als weiterführend gelten 
kann, ist nun entscheidend, dass nicht nur in den Blick genommen wird, wie In

2 Die hier formulierten Überlegungen finden sich (in deutlich ausführlicherer Form) ebenfalls in 
der Dissertationsschrift Prekäre Subjektivierung von Phries Künstler (2022). 
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dividuen zu Subjekten werden, sondern auch, wer nicht zum Subjekt wird bzw. 
werden kann und, damit verbunden, welcher Preis zu zahlen ist, um zum Subjekt 
zu werden. Da Subjektivierung als das Ergebnis vielgestaltiger Grenzziehungs
prozesse betrachtet werden muss, wirkt die Bedrohung, verworfen zu werden, 
also auf einen Platz außerhalb des Intelligiblen verwiesen zu sein, in Prozessen der 
Subjektwerdung produktiv: Sie fordert dazu auf, den Preis für die eigene Intelligi
bilität auch zu zahlen, wobei sie zugleich den sozialen Raum hierarchisch struk
turiert. Zum Subjekt zu werden, ist ein in unterschiedlichem Maße umkämpf
ter Prozess, wobei sich Prozesse prekärer Subjektivierung dadurch charakteri
sieren lassen, dass bei ihnen die Gefahr der Verwerfung dauerhaft präsent ist. 
Es sind Prozesse, in denen permanent Kämpfe ums Möglichwerden stattfinden, also 
Anstrengungen unternommen werden müssen, die eigene Intelligibilität zumin
dest partiell zu sichern, die in ihrer Konsequenz mit Positionierungen im sozialen 
Raum und (Un-)Möglichkeitsbedingungen von Kritik einhergehen. 

Es ist die Betrachtung solcher Kämpfe ums Möglichwerden (vgl. Künstler 2022, 
S. 159 ff.) und den damit verbundenen Grenzziehungsprozessen, die mithilfe ei
ner ungleichheitssensiblen (bzw. macht- und herrschaftskritischen) poststruk
turalistischen Perspektive besser verstanden sowie theoretisch und empirisch in 
den Blick genommen werden können. Für die Armutsforschung ermöglicht diese 
analytische Folie, die gegenseitige Bedingtheit von Handlungsfähigkeit und ge
sellschaftlicher Positionierung ernst zu nehmen und genauer danach zu fragen, 
wie, auf welche unterschiedlichen Weisen und mit welchen Konsequenzen eine anerkann
te/intelligible Subjektposition im Kontext von Armut (immer wieder) erkämpft 
werden muss. Es gerät damit die Verschränkung von materieller und symboli
scher Dimension von Armut in den Blick und es kann deutlich werden, inwieweit 
Armut, insbesondere in der gegenwärtigen Ausgestaltung des Neoliberalismus, 
aber auch prinzipiell, als machtvolle Selbstregierungsweise funktioniert. So lässt 
sich mit Blick auf Prozesse prekärer Subjektivierung im Kontext von Armut z.B. 
nachvollziehen, in welcher Weise gesellschaftliche Debatten um Familien- und 
Kinderarmut in den Perspektiven, Umgangsstrategien und Selbstverständnissen 
von Personen, die in Armut leben, Niederschlag finden. So kann zum einen der 
Art der Wirksamkeit von gesellschaftlichen Diskursen und alltäglichen Ansprachen, 
aber auch sozialpädagogischen Programmen nachgegangen werden. Zum ande
ren kann zugleich auf damit einhergehende Fragen hinsichtlich der unterschied
lichen Umgangsweisen mit den darin enthaltenden Adressierungen als auch den 
(Un-)Möglichkeiten von Widerstand in ihrem Vollzug geblickt werden. Empirisch 
zeigt sich so z.B., wie stark die Wirkmächtigkeit und Durchsetzung der Leitprin
zipien Aktivität und Verantwortlichkeit im Kontext von Armut gegenwärtig ist, 
wenn sich Interviewte im Kontext von Erwerbslosigkeit und Mutterschaft immer 
wieder davon abgrenzen, zur Teilnahme an einer sozialpädagogischen Maßnah
me verpflichtet worden zu sein, da sie sich des Vorwurfs verwehren wollen, etwas 
nur wegen des Gelds zu machen. Darüber hinaus zeigt sich, dass diese gesellschaftli
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chen Positionen für die betroffenen Menschen damit einhergehen, dass es nach
drücklich erschwert ist, die eigene Situation (auch) als Effekt einer gesellschaftli
chen Lage zu begreifen, und diese zu kritisieren und/oder diesbezügliche Solida
rität einzufordern (vgl. Künstler 2022, S. 229 ff.). 

3.3 Subjekte: Verletzbarkeit und Handlungsfähigkeit im Kontext 
von Armut 

In den vorstehenden Betrachtungen sind zentrale Unterschiede zwischen aner
kennungstheoretischen Konzeptionierungen des Subjektbegriffs und poststruk
turalistischen Konzeptionen der Subjektivierung umrissen worden. Trotz dieser 
theoriesystematischen Unterschiede können, wie einleitend angedeutet, auch 
einige Gemeinsamkeiten ausgemacht werden. Als eine zentrale Gemeinsamkeit 
zwischen den unterschiedlichen Positionen kann vermerkt werden, dass es in 
den theoretischen Positionen sowohl darum geht, die generelle Vulnerabilität 
als auch die spezifische Prekarität als (ein bestimmtes) Subjekt zu benennen, 
ohne jedoch die Handlungsfähigkeit der Betroffenen zu negieren. Durchaus mit 
unterschiedlicher Fokussierung, aber dennoch mit einem ähnlichen Impetus, 
wird dabei versucht, die Verletzbarkeit durch und in gesellschaftliche(n) Verhält
nisse(n) sichtbar zu machen und zugleich in den Blick zu nehmen, wie trotz, 
wegen und gegen diese Verhältnisse kritische Bezugnahmen auf die Bedingun
gen des eigenen Seins existieren. Es geht um die Frage, wie Handlungsmacht 
verunmöglicht und ermöglicht wird – angesichts von gesellschaftlichen Bedin
gungen, in denen unterschiedliche Subjekte in sehr unterschiedlichem Maße 
als schützenswert erscheinen und geschützt werden. Dabei wird die Bedingt
heit von gesellschaftlicher Lage sowie Subjekt werden und Subjekt sein können 
ernst genommen. Gerade eine solche Perspektive scheint uns den Kern einer 
sozialpädagogischen Armutsforschung auszumachen. 

4. Sozialpädagogische Armutsforschung – 
eine Zukunftsaufgabe 

Die kurzen Skizzen in den vorangegangenen Abschnitten haben mit jeweils un
terschiedlichen Bezügen Elemente einer sozialpädagogischen Armutsforschung 
illustriert. Sie selbst stellen noch keine umfassende Systematisierung des Pro
gramms einer sozialpädagogischen Armutsforschung sowie deren theorie-syste
matische Einbettung dar. Das disziplinäre Ringen um eine solche Systematisie
rung, die auch diesen Beitrag prägt, steht aus unserer Sicht jedoch dringend an. 
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Psychoanalyse − 

eine zeitgemäße Perspektive für 

sozialpädagogische Forschung? 

Marie Frühauf, Sarah Henn, Lisa Janotta, Margret Dörr 
und Lara Spiegler 

1. Die spannungsreiche Beziehung zwischen Psychoanalyse 
und Sozialpädagogik 

Ein Blick auf die historischen Berührungspunkte von Sozialpädagogik und Psy
choanalyse zeigt, dass die Psychoanalyse immer wieder ein neuralgischer Punkt 
in der Sozialpädagogik war. Gerade in frühen sozialpädagogischen Perspektiven 
ist sie nicht wegzudenken, etwa in Siegfried Bernfelds sozialpädagogischen 
Schriften zur Heimerziehung und Jugendforschung (vgl. Bernfeld 1996). Und 
auch in den Professionalisierungsbestrebungen – wie z.B. der Sozialen Diagno
sen Mary Richmonds (1917; vgl. auch Büttner/Finger-Trescher/Scherpner 1993) 
findet sie Beachtung. Spätere Überlegungen zur Disziplinentwicklung und Fall
arbeit schreiben der Psychoanalyse historische (vgl. Mennicke 1937/2001) und 
grundlagentheoretische (vgl. Kraus 1950) Bedeutung zu. Nach 1968 erfuhren 
die psychoanalytischen Bezüge insbesondere durch die sozialen Bewegungen 
sowie deren Bezugnahmen auf die frühen Theoretiker der Frankfurter Schu
le (Adorno, Horkheimer, Marcuse, Fromm) auch in der Sozialen Arbeit neue 
Aufmerksamkeit. 

Dennoch war und ist die Beziehung zwischen Psychoanalyse und Sozial- 
pädagogik nicht ohne Ambivalenz. Eine kritische Reflexion des Verhältnisses 
gesellschaftlicher Realitäten, psychoanalytischer Theorie und der sozialpädagogi
schen Disziplin reicht über das simplifizierende Argument, Freud sei doch längst 
überholt und daher kein zeitgemäßer Referenzpunkt mehr, hinaus. So wurden 
bereits in den 1990er-Jahren Sorgen um eine nicht zu unterschätzende Gefahr 
der Psychologisierung sozialer Probleme und Pathologisierung gesellschaftlicher 
Verhältnisse laut. Dieses Unbehagen bewahrheitete sich insbesondere dort, wo 
Psychoanalyse als klinische Methode unkritisch auf sozialpädagogische Felder 
übertragen wurde. Somit stand die einseitige Berufung der Sozialpädagogik/So
zialarbeit auf eine klinische Psychoanalyse als „Hilfswissenschaft“ in der Kritik, 
die lediglich eine bessere Einsicht in die psychische Verfasstheit der Adressat*in
nen versprach. Hierin sah Müller nicht nur eine Degradierung der Psychoanalyse 
selbst, sondern auch die Tendenz, die Eigenlogik sozialpädagogischen Handelns 
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einer therapeutischen Perspektive auf die Adressat*innen zu unterwerfen (vgl. 
Müller 1995, S. 35 f.). Ganz ähnlich sah Margrit Brückner die „Verführung“ der 
Sozialen Arbeit durch die Psychoanalyse 

„in dem Gefühl, mit einem zusätzlich erworbenen therapeutischen Handwerkszeug 
endlich etwas ausrichten zu können, wirklich Veränderungen bei den Betroffenen 
einzuleiten und zwar unter Umgehung geronnener gesellschaftlicher Strukturen 
und daraus erwachsender individueller Verkümmerung“ (Brückner 1990, S. 73). 

Diese Einwände sind 30 Jahre später im Angesicht einer neoliberal befeuerten 
„Therapeutisierung des Sozialen“ (Anhorn/Balzereit 2016; vgl. Dörr/Kratz 2020) 
wieder mehr als aktuell. Im Anschluss an Eva Illouz und Michel Foucault, wird 
sie als wesentlicher Motor eines Aufstiegs des Therapeutischen begriffen und 
entsprechend als spezifische Form von Selbsttechniken auf ihre Machtwirkungen 
befragt (vgl. Rau 2018, S. 322). Das „Unzeitgemäße“ psychoanalytischer Per
spektiven ergibt sich aus solchen kritischen Einwänden daher gerade aus der 
Annahme ihrer Passung zur gegenwärtigen Konjunktur des Therapeutischen. 
Psychoanalyse erscheint gewissermaßen als „zu zeitgemäß“, als Teil einer pro
blematischen gesellschaftlichen Tendenz, in der die therapeutische Regulierung 
von Selbstverhältnissen als neue mikropolitische Form der Macht erscheint. 

Jedoch lässt sich hier zum einen einwenden, dass die Psychoanalyse in der 
gegenwärtigen Verbreitung therapeutischer Verfahren in der Sozialen Arbeit ge
genüber behavioralen und systemischen Ansätzen eher eine untergeordnete Rol
le spielt (vgl. Anhorn/Balzereit 2016, S. 5, FN 2). Ihre zeitintensiven Prozesse er
scheinen heute unter den Bedingungen gesellschaftlicher Ökonomisierung als zu 
wenig effizient (vgl. Janta/Walz-Pawlita/Unruh 2014). Zum anderen erkannten 
Müller wie Brückner trotz ihrer kritischen Einwände in der Psychoanalyse auch 
ein kritisches Potenzial für die Sozialpädagogik/Sozialarbeit. So kann die Psycho
analyse als Instrument der Selbstreflexion fruchtbar gemacht werden, das gera
de entgegen neoliberaler Selbsttechniken die affektive Verstrickung von Profes
sionellen mit gesellschaftlichen Grenzen der Erziehung in Beziehung setzt, und 
auf diese Weise im besten Sinne selbstaufklärend zu wirken vermag (vgl. Müller 
1995, S. 37; Brückner 1990). In solche selbstreflexiven Bezugnahmen ist die Refle
xion gesellschaftlicher Verhältnisse etwa über Bernfelds Begriff des sozialen Ortes 
als Affektstätte (vgl. Bernfeld 1929/2012) eingeschrieben. Darüber hinaus erkennt 
Müller auch ein systematisches Argument für eine Bezugnahme auf die Psycho
analyse durch die Sozialpädagogik: Ihre integrale Perspektive auf die Bedeutung 
gesellschaftlicher Verhältnisse für die Individuen ist für die sozialpädagogische 
Theoriebildung insofern attraktiv, da es ihr gerade 
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„um die Schnittpunkte subjektiver und objektiver Bedingungen gehen [muss], unter 
denen in unserer Gesellschaft ,Wachstum von Seele‘ wie Chancen zum ,brauchbaren 
Menschen‘ ermöglicht und genutzt, versagt und verspielt werden“ (Müller 1995, S. 47). 

Daran anschließend sehen wir in psychoanalytischen Perspektiven ein Potenzial 
für sozialpädagogische Fragestellungen, da sie das Unbewusste als konflikthaftes 
und ambivalentes Moment eines jeden Individuums und seines Verhältnisses 
zur jeweiligen Gesellschaft zur anthropologischen Ausgangsannahme nehmen. 
In diesem Sinn ist sie anschlussfähig an die zentrale sozialpädagogische „An
nahme eines konflikthaften Charakters des Verhältnisses von Individuum und 
Gesellschaft“ (Hornstein 1995, S. 18). Wird ihre genuin konflikthafte Bestimmung 
der Psyche ernst genommen, immunisiert dies geradezu gegen die neoliberale 
Gefahr, gesellschaftliche Konflikte zu individualisieren und bietet sich insofern 
gerade in Zeiten einer Therapeutisierung des Sozialen als Sensibilisierung so- 
zialpädagogischer Diskussionen an: In der Psychoanalyse werden Individuen 
und ihre Psyche weder auf einen schlichten Ausdruck gesellschaftlicher Kon
flikte reduziert noch werden sie als unabhängig von ihren gesellschaftlichen 
Zurichtungen entworfen. 

In Anbetracht der pluralen Ausrichtungen sowohl psychoanalytischer als auch 
sozialpädagogischer Perspektiven wäre es allerdings irreführend, von „der“ Psy
choanalyse oder „der“ Sozialpädagogik zu sprechen. Als Gemeinsamkeit zwischen 
beiden lässt sich über theoretische Differenzen hinweg jedoch das Interesse an 
der Vermittlung von Theorieentwicklung anhand von Fallanalysen und empiri
schen Erkenntnissen hervorheben (vgl. Dörr/Müller 2019, S. 10). Im Laufe ihres 
mehr als hundertjährigen Bestehens hat sich das empirische Erfahrungswissen 
in der Psychoanalyse zu einem differenzierten theoretischen Fundus entwickelt. 
Daher wollen wir im Folgenden anhand empirischer Studien der Frage nachge
hen, welchen Beitrag ein psychoanalytisch fundierter Zugang zur Freilegung la
tenter Dimensionen sozialer Wirklichkeiten, die sich verschlüsselt in den (affektiv 
gefärbten) Reaktionsmustern der Subjekte Ausdruck verschaffen, für die sozial
pädagogische Forschung leisten kann. Welchen Erkenntnisgewinn eröffnet dieser 
Zugang für gegenwärtige sozialpädagogische Diskussionen mit ihrem Kernpro
blem, der Vermittlung von Individuum und Gesellschaft? Die Auswahl der Studi
en ist exemplarisch und daher ohne Anspruch auf Vollständigkeit; Kriterium war 
ein Fokus auf die Vermittlung von „Innen“ (Subjekt) und „Außen“ (Gesellschaft) 
(vgl. Müller 1995). Die Studien selbst verfolgen nicht immer eine dezidiert sozial
pädagogische Fragestellung, doch nehmen sie dieses Kernproblem explizit in ih
rem Forschungsdesign auf. Um die facettenreichen Wechselspiele zwischen den 
„inneren“ und „äußeren“ Orten differenziert in den Blick zu nehmen, werden sie 
entlang ihrer thematischen Fokussierungen auf Jugendliche als potenzielle Adres
sat*innen, auf (pädagogische) Beziehungen in Institutionen und Organisationen 
sowie auf sozialpädagogische Professionalität vorgestellt. 
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2. Empirische Studien mit psychoanalytischer 
Erkenntnisperspektive: eine exemplarische Diskussion 

2.1 Studien aus dem Bereich Jugend- und Adoleszenzforschung 

Aus Hans-Dieter Königs zahlreichen Forschungsarbeiten greifen wir exem
plarisch eine Fallrekonstruktion zum Thema Jugend und Rechtsextremismus 
heraus, in der er Interviewmaterial aus einer Längsschnittstudie von Wilhelm 
Heitmeyer einer tiefenhermeneutischen Sekundäranalyse unterzieht (vgl. König 
1998). Ziel der Tiefenhermeneutik, die Alfred Lorenzer im Anschluss an seine 
metatheoretischen und methodologischen Begründungen des „szenischen Ver
stehens“ in der klinischen psychoanalytischen Praxis (u. a. 1970) für die Analyse 
kultureller Objektivationen (Literatur, Architektur, Rituale, Malerei etc.) entwi
ckelte, ist es, latente Phänomene des Sozialen, die Momente des gesellschaftlich 
Anstößigen, Tabuisierten, Unbeachteten aufweisen, dechiffrierbar zu machen 
(vgl. Lorenzer 1981; 1986). In Königs Fallrekonstruktion von „Charly“ geht es um 
einen Jugendlichen, der eine rechtsextreme und rassistische Weltanschauung 
vertritt und sich zeitweise in einer Phase der Arbeitslosigkeit einer gewalttä
tigen Fußballfan-Clique anschließt. König lehnt die vorschnelle Ableitung der 
Anfälligkeit von Jugendlichen für rechtsextreme Ideologien und Handlungen 
aus ihrer ökonomischen und sozialen Desintegration durch Arbeitslosigkeit 
ab. Stattdessen ist er darum bemüht, den Zusammenhang zwischen der At
traktivität solcher Ideologien und der gesellschaftlichen Lage der Jugendlichen 
als einen komplexen und dynamischen Prozess zu verstehen, wobei auch die 
psychische Seite stärker in ihrer Konflikthaftigkeit fokussiert wird. Mit seiner 
Analyse latenter Sinnstrukturen in den Äußerungen des Jugendlichen zeigt er, 
auf welche Weise unbewusste Wünsche und Konflikte des Jugendlichen sich mit 
Inhalten des Rechtsextremismus verbinden und welche scheinbaren Wunsch
befriedigungs- und Konfliktauflösungsangebote das rechtsextreme Milieu für 
ihn bereithält. Diese Beobachtungen analysiert König im Anschluss an Eriksons 
Identitätsmodell vor dem Hintergrund einer adoleszenten Identitätskrise und 
bringt sie mit den biografisch-familialen Sozialisationsbedingungen zusammen. 
Charlys Weltanschauung liest er zunächst als klassischen Fall 

„eines von einer Gruppe geteilten kollektiven Wahnsystems […], mit dem auf eine pa
ranoide Weise die zu finsteren Mächten stigmatisierten Ausländer für das Leiden un
ter den negativen Folgen der Modernisierung zur Verantwortung gezogen werden“ 
(ebd., S. 228). 

Solche Formen einer projektiven Abwehr eigener aggressiver Impulse (vgl. ebd., 
S. 290) ergeben sich für König jedoch nicht unmittelbar aus der sozialen oder öko
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nomischen Lage der Arbeitslosigkeit. Gegen einen solchen Determinismus deutet 
König den Fall Charly vielmehr als Versuch der Bearbeitung adoleszenter Ablö
sungsprozesse und Identitätskrisen, deren Bewältigung durch die Arbeitslosig
keit und durch familiäre Deprivationserfahrungen erschwert ist. Entsprechend 
erkennt er in Charlys brutalem Verhalten sowie in seiner „Unterwerfung unter die 
Anführer einer gewalttätigen Fanclique“ (ebd., S. 303) einen (misslungenen) Ver
such der Ablösung von den Eltern (vgl. ebd., S. 288) − d.h. von einer Mutter, die 
unter Depressionen und Arbeitslosigkeit leidet, und einem Vater, der die Fami
lie verlassen hat. Doch auch als Charly eine Lehrstelle bekommt und sich von der 
Fanclique abwendet, bleiben seine inneren Konflikte ungelöst, denn Größenfan
tasien und übermäßige Unterwerfung bleiben bestehen und werden auf die neue 
Arbeit übertragen. Die zunehmende Distanzierung von Charly von völkisch-na
tionalen Ideologien bringt König daher in Abgrenzung zu Heitmeyer weniger mit 
der erfolgreichen Integration in eine sinnstiftende Arbeit zusammen. Denn diese 
bedeutet in Charlys Fall nur eine erneute übermäßige Anpassung und Unterwer
fung unter ein Leistungsprinzip (vgl. ebd., S. 307), die mit neuen Aggressionen 
verbunden ist. Stattdessen gelingt sie erst in dem Moment, als Charly sich von 
seiner starken Fixierung auf die Arbeit zu lösen vermag und auch privat in Be
ziehungen anstelle eines bisherigen funktionalisierenden Bezugs auf seine Part
ner*innen die Erfahrung „echter Intimität“ (ebd., S. 302) macht, die kein Verste
cken hinter einer Maske des „coolen“ und „harten“ Typs (vgl. ebd., S. 303) mehr be
nötigt. Damit hängt Charlys Rechtsextremismus für König zwar zweifelsfrei mit 
den ökonomischen und sozialen Deprivationserfahrungen zusammen, die sei
ne familialen Beziehungen in der Kindheit prägten. Verstehbar wird er aber erst 
im Zusammenspiel mit Adoleszenzkrisen, deren Bewältigung durch die Depriva- 
tionserfahrungen in der Herkunftsfamilie sowie durch die eigene Arbeitslosigkeit 
erschwert ist. Das Attraktive an der rechtsextremen Ideologie ist damit nicht le
diglich die Verheißung einfacher Lösungen für die „beunruhigenden sozialen und 
politischen Probleme, sondern auch die Beantwortung seiner persönlichen Kon
flikte“ (ebd., S. 290). Auch wenn man den normativen identitätstheoretischen An
nahmen von Erikson nicht an jeder Stelle folgen muss (vgl. zur Kritik daran u.a. 
aus geschlechtertheoretischer Perspektive Hagemann-White 1993; Hutfless 2017), 
so ist doch interessant an Königs Perspektive, dass die subjektive Anbindung an 
rechtsextreme Ideologien und Handlungen nicht deterministisch auf einen Aus
druck der ökonomischen Position reduziert wird, sondern im Fall von Charly erst 
über die darin stattfindende Bearbeitung familiärer sowie innerpsychischer Kon
flikte verstehbar wird. In der Weise geraten die (innerpsychischen) Beschädigun
gen von Subjektivität auch vor dem Hintergrund der Annahme Lorenzers, dass 
„sich die sozialen Antagonismen der Industriegesellschaft in familialen Konflikt
strukturen reproduzieren“ (König 1998, S. 312), in den Blick. 

Eine weitere Perspektive, die sich dezidiert an der Schnittstelle von Soziologie 
und Psychoanalyse verortet, ist jene von Vera King. Dies zeigt sich in ihren ver
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schiedenen Untersuchungen zu Statusreproduktion und -transformation im Bil
dungsverlauf von männlichen Adoleszenten mit Migrationshintergrund. Im Rah
men eines Lehrforschungsprojektes erhob King 60 narrative Interviews mit Ju
gendlichen zu ihrer Bildungsbiografie und ihren Familienbeziehungen (vgl. King 
2006, S. 27; 2017, S. 19). Ein weiterer Datenkorpus stammt aus einer Pilotstudie 
über Vater-Sohn-Beziehungen in der Adoleszenz (vgl. King 2005); ein dritter aus 
dem (DFG-)Projekt über „Bildungskarrieren und adoleszente Ablösungsprozesse 
von Söhnen aus türkischen Migrantenfamilien“ (King et al. 2011), in dem mit Söh
nen und ihren Eltern Interviews geführt und sequenzanalytisch in Verbindung 
mit dem szenischen Verstehen der vorliegenden Narrationen (vgl. Lorenzer 1970) 
ausgewertet wurden. 

Für sozialpädagogische Zusammenhänge sind die Untersuchungen inso
fern interessant, als dass sie die benachteiligte Platzierung von männlichen 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund im Bildungssystem weder lediglich auf 
„Effekte schichtspezifischer Kapitalausstattung“ (King et al. 2011, S. 581) noch 
allein auf fehlende persönliche Bildungsaspirationen (vgl. ebd.) zurückführen. 
Die der Habitustheorie inhärenten deterministischen Tendenzen werden über 
eine Perspektive auf unbewusste intergenerationale Familiendynamiken und 
biografische Verarbeitungsweisen dynamisiert. Denn diese erweisen sich für 
die Vermittlung von sozialer Lage und Bildungsverläufen (vgl. King 2005, S. 60), 
aber auch für die Herausbildung geschlechtlicher Identitäten (vgl. ebd.) als 
zentral. Konsequent werden gesellschaftliche Diskriminierungen, insbesondere 
die Entwertungs- und Ausgrenzungserfahrungen der Eltern zum Ausgangs
punkt genommen. Klischeehafte und kulturalisierende Defizitperspektiven auf 
männliche Jugendliche mit Migrationshintergrund werden überwunden, indem 
der Umgang mit der Differenz von Familie und Kultur in psychoanalytischer 
Tradition als allgemeine Transformationsaufgabe in der Adoleszenz bestimmt 
wird. So werden die Bildungswege der Jugendlichen mit der für diese Phase 
charakteristischen intrapsychischen Spannung zwischen der Übernahme el
terlicher Vorstellungen und Individuationsprozessen, d.h. der „Suche nach 
Eigenem“ (ebd., S. 69) am individuellen Fall herausgearbeitet. Der Kontext von 
Migration wird dabei nicht relativiert: Er zeigt sich empirisch als Resultat der 
psychischen Verarbeitung der sozialen Dimension, erlebt als Diskriminierungs- 
und berufliche Abstiegserfahrung der Eltern in der Aufnahmegesellschaft. King 
nimmt hier insbesondere die Rolle der Väter in den Blick, deren gesellschaftliche 
Entwertungserfahrungen sowohl für die Bildungswege als auch für die Männlich
keitsentwürfe der Jugendlichen bedeutsam sind (vgl. ebd., S. 64). Übersteigerte 
Inszenierungen von Männlichkeit lassen sich in dieser Perspektive kaum auf 
eine (vermeintliche) Tradierung patriarchaler kultureller Muster zurückführen. 
Stattdessen werden sie in dem komplexen Zusammenspiel innerfamilialer – auch 
unbewusster – Dynamiken und gesellschaftlicher Verhältnisse verortet, etwa als 
„Versuch einer Rehabilitierung der entwerteten Männlichkeit der Väter“ (ebd.) 
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gelesen. Auch die eingeschlagenen Bildungswege werden in ihrer vielschichtigen 
Komplexität begriffen. In einem Fall zeigt King, wie eine anfängliche Übernahme 
elterlicher Bildungsaspirationen später in einen Abbruch der Bildungskarriere 
mündet, den sie mit einer „vermiedene[n] adoleszente[n] Trennung und Indivi
duation“ (ebd., S. 65) zusammenbringt. In einem anderen Fall wiederum bringt 
die erfolgreiche Bildungskarriere kaum eine Loslösung von den Eltern, son
dern steht vielmehr für das Pflichtgefühl gegenüber den Eltern, ihre ungelebten 
Träume verwirklichen zu müssen (ebd., S. 66). Insgesamt können die Studien 
damit die psychodynamischen Ambivalenzen der jeweiligen Lebenspraxis in 
der Adoleszenz in ihrer Eingewobenheit in die gesellschaftlichen Verhältnisse 
aufzeigen, ohne eine starre und deterministische Vorstellung der Perpetuierung 
gesellschaftlicher Positionierungen zu (re-)produzieren. 

2.2 (Pädagogische) Institutionen als Affektstätten und die Dimensionen 
institutioneller Abwehr 

In einem interdisziplinären Forschungsprojekt von Freyberg und Wolff (2005) 
über Störer und Gestörte werden soziologische und psychoanalytische Fallanaly
sen von „Konfliktgeschichten nicht beschulbarer Jugendlicher“ in ein Verhältnis 
gesetzt. Basierend auf der Annahme, dass die Beziehung der Jugendlichen zu 
Schule und Jugendhilfe deshalb regelmäßig eskaliere, „weil diese Jugendlichen 
sehr effektiv ihre inneren Beziehungsmuster reinszenieren und die Institutionen 
darauf ihrerseits so reagieren, dass die unbewussten Erwartungen und Stra
tegien der Jugendlichen bestätigt und verstärkt werden“ (ebd., S. 12), richtet 
sich das Erkenntnisinteresse auf die „individuellen und institutionellen Be
dingungen“ (ebd.) der Eskalation, die bis hin zur Diagnose „nicht beschulbar“ 
führen kann. Dafür wurden zum einen psychoanalytisch fundierte „Tiefeninter
views“ mit den Jugendlichen geführt und die je „individuelle Psychodynamik“ 
mittels psychoanalytischer Falldiskussionen erarbeitet. Zum zweiten erfolgte 
eine „soziologische Falluntersuchung“ von Interviews mit „Professionellen aus 
Schule und Jugendhilfe“ (ebd., S. 13), um die schulischen Konfliktgeschichten 
der Jugendlichen im Zusammenhang mit institutionellen Strukturmerkmalen 
zu rekonstruieren. Im dritten Schritt wurden beide Fallberichte im interdis
ziplinären Forschungsteam unter der Frage nach dem „Zusammenhang von 
individuellem und institutionellem Konfliktverhalten reflektiert“ (ebd.). Auf 
unterschiedliche Weise offenbaren die Konfliktgeschichten von u.a. über zehn 
Jahre andauernden Hilfeprozessen, die sowohl von vielen Wechseln der Schule 
als auch der sozialpädagogischen Unterstützung geprägt sind, wie die nicht 
verstandenen biografischen, in den Leib eingeschriebenen Verwundungen der 
ausgeschulten Jugendlichen sich in jedem neuen Setting reinszenieren und mit 
einer „strukturellen Verantwortungslosigkeit“ (ebd., S. 50) der Institutionen 
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beantwortet werden. Diese strukturelle Verantwortungslosigkeit wird besonders 
an den nicht begleiteten Übergängen zwischen den Institutionen, aber auch der 
unkoordinierten Parallelität von Unterstützungen deutlich. Zudem offenbart 
sich auch in den durchgeführten sozialen Diagnostiken der Fälle eine systemati
sche Ausblendung der durch die Institutionen produzierten Abbrüche, also eine 
gelungene Abwehr des institutionellen Anteils am sozialen Leid der Jugendlichen 
durch die Fokussierung auf die Probleme in der Familie. Die Analyse der Ver
strickung von subjektiver und institutioneller Destruktivität, die immer wieder 
in soziale Ausgrenzung mündet, veranschaulicht, wie die Falldynamik mit den 
sozialen und gesellschaftlichen Dynamiken in den Institutionen verflochten ist 
und immer wieder ins Gegenteil der expliziten Zielperspektive der pädagogi
schen Unterstützung umschlägt. In der interdisziplinären Perspektive lassen 
sich hier eine fehlende Triangulation der Hilfen und dadurch die „unbegriffene 
Gegenübertragung als Motor der Wiederholung“ (ebd., S. 96) aufzeigen. 

David Zimmermanns Studie Pädagogische Beziehungen im Jugendstrafvollzug 
(2022) untersucht die Verschränkung von Innenwelt (der Inhaftierten und Mit
arbeitenden) mit der pädagogischen Relationalität und den institutionellen 
Dynamiken im Jugendstrafvollzug und spürt u.a. der Frage nach, ob pädago
gische Arbeit innerhalb der hierarchisch-punitiven Gefängniswelt überhaupt 
möglich sei. Ein „generativer Bezug“ im Sinne pädagogischer Praxis (ebd., 
S. 13), so die Ausgangsüberlegung, sei durch die „Geschlossenheit“ bzw. den 
Zwangskontext der Organisation (ebd., S. 27) nur unter erschwerten Bedingun
gen herzustellen, denn ein dazu notwendiges pädagogisches Milieu – „[e]ine 
an der weitgehend hierarchiefreien Gemeinschaft ausgerichtete ,Affektstätte‘ 
(Bernfeld 1929/2012/101)“ (ebd., S. 29) – werde bereits durch Vollzugshierar
chien konterkariert. Außerdem wird die latente gesellschaftliche Funktion des 
(Jugend-)Strafvollzugs als „Angst-Container“ diskutiert. Ein solcher Container 
ermöglicht eine „Illusion der Reinheit in der Rest-Gesellschaft“ (ebd., S. 33) und 
macht das Innere des Gefängnisses zum Inbegriff der „Gefährlichkeit“ (ebd.). 
In der Folge steigt die Wahrscheinlichkeit, dass den Insassen in erster Linie 
mit Punitivität begegnet wird, da nicht nur „gesellschaftlich, sondern auch 
konkret im Innenleben der Professionellen virulente Ängste gebunden werden“ 
(Zimmermann 2022, S. 35) müssen. Die Bedeutsamkeit dieses gesellschaftlichen 
Kontextes für die pädagogischen Momente im Vollzug erforscht Zimmermann 
vor dem Hintergrund macht- und interaktionstheoretischer Überlegungen mit
tels Beobachtungen, Interviews mit Inhaftierten sowie Gruppendiskussionen 
mit Bediensteten in den Strafvollzugsbereichen Schule, Werkstatt und Alltag. 
Auch Zimmermann wertet sein Material mit der qualitativ-kritischen Sozial
forschungsmethode der Tiefenhermeneutik aus (s. o.). Entsprechend erfolgt 
mittels der Fokussierung auf Übertragungs- und Gegenübertragungsdynamiken 
innerhalb der Forscher*innengruppe eine Annäherung an die latenten intra
psychischen und/oder intersubjektiven Dynamiken in den erforschten Szenen, 
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wobei diese in ihrer engen Verflochtenheit mit dem sozialen Phänomen (hier: 
Strafvollzug) verstanden werden (vgl. ebd., S. 49). Zimmermann rekonstruiert 
u.a. Nähe in der pädagogischen Beziehung im Jugendstrafvollzug, sowohl bei den 
Inhaftierten als auch bei den Bediensteten als Angst auslösendes Moment, das 
– wenn auch in unterschiedlicher Weise – die eigene Vulnerabilität berührt und 
daher abgewehrt wird. Dennoch zustande kommende persönliche Nähe ist in 
den Beobachtungen oft durch Übergriffigkeit gekennzeichnet (vgl. ebd., S. 178 f.). 
Zimmermann diskutiert dieses Phänomen als „unbewältigte Nähe“ (Müller 2012, 
zit. n. ebd., S. 180), die auf typische Strukturmerkmale von geschlossenen Insti
tutionen verweist. Diese Abwehrmechanismen gegen Nähe noch verschärfend 
werden in den pädagogisch-generativen Beziehungen sowohl bei Inhaftierten als 
auch bei Bediensteten Fantasien von Familienbeziehungen aufgerufen. Vor dem 
Hintergrund der Straforientierung der Organisation müssen diese – z.B. der 
Wunsch nach „Liebe“ – allerdings von den Beteiligten ebenso abgewehrt werden 
und bleiben desymbolisiert (vgl. ebd., S. 183). Ausblickend diskutiert Zimmer
mann den Jugendstrafvollzug als einen „Andersort“ (ebd., S. 14), der durch seinen 
punitiven Grundcharakter eine destruktive Wirkmacht in Beziehungen entfaltet. 
Somit entwirft Zimmermann eine bedeutende Reflexionsfolie für organisa
tionale und institutionelle Gelingensbedingungen sozialpädagogischer Arbeit, 
die auch die auf sie mit einwirkenden psychodynamischen und psychosozialen 
Kräftefelder konstitutiv einbezieht. 

2.3 Unbewusste Dynamiken sozialpädagogischer Professionalität: 
zur Beziehungsgestaltung zwischen Fachkräften und Nutzenden 

Marie Frühauf untersucht in Das Begehren der Vielfalt (2021) (Begehrens-)Diskurse 
von Fachkräften der Sozialen Arbeit, die Diversity-Schulungen besucht haben. 
Theoretische Referenz der Arbeit ist eine feministisch-lacanianische Perspekti
ve, mit der Frühauf vergeschlechtliche Beziehungsfantasien im pädagogischen 
Diskurs in den Blick nimmt. Frühauf zeigt in ihrer interviewbasierten Studie 
den allgemeinen Wunsch, die Adressat*innen in ihrer „Vielfalt“ und unabhän
gig von gesellschaftlichen Zuschreibungen wahrnehmen zu können (vgl. ebd., 
S. 137). In diesen „Beziehungsfantasien“ bekämpfen die Fachkräfte patriarchale, 
rassistische und heteronormative Ordnungsvorstellungen. Auffällig ist jedoch, 
dass sie die Gefahr des „Scheiterns“ ihrer Diversity-Praxis nicht an einer äußeren 
gesellschaftlichen Ordnung festmachen, sondern in ihr Inneres verlagern: Als so
zialisierte (und daher potenziell gewaltvolle) Personen versuchen sie, ihre eigene 
Geschichte und Persönlichkeit zu überwinden (vgl. ebd., S. 152) und unterlie
gen hierbei einem „neue[n] Selbstbeherrschungsideal, das einen vermeintlich 
unmittelbaren Zugang zum vielfältigen Sein des Gegenübers […] in Aussicht 
stellt“ (ebd.). Dies geht mit einer Harmoniefantasie einher, in der die Differenz 
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zwischen Fachkraft und Adressat*in aufgehoben wird. Ausblickend diskutiert 
Frühauf ihre Ergebnisse im Licht sog. postödipaler gesellschaftstheoretischer 
Ansätze und zu erneuernder geschlechtertheoretischer Perspektiven: Diversity- 
Beziehungsideale knüpfen an geschlechtsspezifische Ideale wie das der „geisti
gen Mütterlichkeit“ und seiner vermeintlichen Allzuständigkeit für die Vielfalt 
alles Lebendigen (vgl. Salomon 1930/2004) an. Die Beziehungsideale der Diversi
ty-Perspektive lösen sich zwar von einem historisch weiblichen Sittlichkeitsideal, 
die vermeintlich neutralen Positionen der Fachkräfte enthalten jedoch über ihre 
Unmittelbarkeitsfantasien weiterhin eine vergeschlechtlichte Dimension. Der 
Gewinn der Studie für die sozialpädagogische Professionsdebatte liegt in der 
Auseinandersetzung mit dem Spannungsverhältnis von bewusst verfügbaren 
pädagogischen Zielen (z.B. Diskriminierung abzubauen), die von unbewuss
ten Dynamiken konterkariert werden (z.B. einem Schulddiskurs, mit dem die 
Fachkräfte ein wahrgenommenes Scheitern als Fehlbarkeit ihrer selbst oder der 
Kolleg*innen interpretieren). Die sozialpädagogischen (Begehrens-)Diskurse 
(auch) als Ausdruck vergeschlechtlichter professioneller Praxis und pädagogi
scher Diskurse zu verstehen, ist die spezifische Erkenntnisqualität für Disziplin 
und Profession in sich wandelnden gesellschaftlichen Verhältnissen. 

Im Praxisforschungsprojekt Vision-RA1 (2019–2023) werden Arbeitsbünd
nisse zwischen Professionellen und Nutzer*innen der Angebote der (Gemein
de-)Psychiatrie erforscht. Ziel des Projekts ist die „Kultivierung gelingender 
emotionaler Abstimmungsprozesse sowie die reflexiv dialogische Aufarbeitung 
emotionaler Fehlabstimmungen, um auf diese Weise recoveryförderliche Ar
beitsbündnisse zwischen Professionellen […] und Nutzenden […] zu befördern“ 
(May 2022, S. 5). Vor dem Hintergrund der Annahme, dass sich die Abstim
mungsprozesse zwischen den Beteiligten – wie in allen Beziehungen – diffus 
und nonverbal vollziehen (vgl. ebd., S. 8), werden Beratungssituationen teil
nehmend beobachtet und ethnografisch protokolliert, um anschließend auditiv 
aufgezeichnete Rückkopplungsgespräche mit beiden Beteiligten durchzuführen, 
in denen die Protagonist*innen sich unter der Moderation des*der Forscher*in 
hinsichtlich ihres affektiven Erlebens in der Beratungssituation austauschen 
(vgl. Dörr/Spiegler 2022, S. 197). Das Material wird angelehnt an Alfred Loren
zers Methode des szenischen Verstehens tiefenhermeneutisch interpretiert. 
Die Ergebnisse aus den Fallstudien, die immer wieder an den institutionellen 
Rahmen und den gesellschaftlichen Auftrag der pädagogischen Fachkräfte zu
rückgebunden werden, zeigen, dass in der Interaktion zwischen Professionellen 
und Nutzer*innen Abwehrdynamiken gegen Unsicherheit und Angst stattfinden. 
Beide Positionen finden unbewusst Wege, die persönliche Nähe im Arbeitsbünd
nis zu beschränken oder gar vorsorglich zu vermeiden. Zugleich besteht oft auf 

1 https://www.hs-rm.de/de/fachbereiche/sozialwesen/forschung/vision-ra (Abfrage: 
09.06.2023). 
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beiden Seiten ein Bedürfnis nach persönlicher Nähe. Obwohl also Professionalität 
neben der rollenförmig-spezifischen Beziehung die Entfaltung persönlich-naher 
Beziehungsanteile konzeptionell verbindet, zeigen die empirischen Ergebnisse, 
dass Nähe im rollengebundenen Arbeitsbündnis nicht ohne Weiteres entstehen 
kann − auch dann nicht, wenn sie von den Beteiligten normativ begrüßt wird 
(vgl. May 2022, S. 17; Dangel/May 2023, S. 97). Die Empirie macht daher deutlich, 
wie stark professionelle Begegnungen durch unbewusste, den Beteiligten nicht 
direkt verfügbare Prozesse geprägt werden. 

Spiegler, Dörr und Beeck (2024) diskutieren die Ergebnisse außerdem in 
kulturtheoretischer Hinsicht. Sie rekonstruieren, wie das Verliebtsein eines 
Bewohners in eine Fachkraft nicht besprechbar ist und Missbrauchserfahrungen 
von Bewohner*innen durch schamregulierende Praktiken, wie z.B. Sprechver
bote oder thematische Verschiebung, als Tabu überdeckt werden. Weder wird das 
Verliebtsein im Sinne eines Übertragungsgeschehens als Zugang zu unbewussten 
Wünschen des Adressaten ernst genommen noch finden eigensinnig symboli
sierte Missbrauchserfahrungen in der pädagogischen Beziehung einen Ort des 
anerkennenden Sprechens. Die Fachkräfte erleben ihre eigenen „Unzulänglich
keiten“ (ebd.) im Umgang mit den Sehnsüchten ebenso wie mit den biografischen 
Verwundungen der Nutzer*innen als spannungsvoll, da hiermit die Frage nach 
ihrer Professionalität berührt wird. Die Autorinnen zeigen damit, dass „[i]n In
teraktionen zwischen ihren Fachkräften und Adressat*innen […] strukturell das 
Potenzial einer Schamangst angelegt [ist], die zum Schutz der eigenen Integrität 
tabuisiert werden muss“ (ebd.). Die Verschränkung blockierter professioneller 
Handlungssphären mit gesellschaftlichen Geboten der Nicht-Besprechbarkeit 
wird dadurch ersichtlich. 

3. Ausblick: Psychoanalyse als fortwährend zeitgemäße 
Perspektive, um die spannungsreiche Verflochtenheit von 
Individuum und Gesellschaft sichtbar zu machen 

Die vorgestellten Studien eröffnen unseres Erachtens wertvolle Einblicke in 
unterschiedliche sozialpädagogische Konstellationen: Die psychoanalytisch- 
sozialpsychologisch fundierten Perspektiven auf Jugendliche können aufzei
gen, wie gesellschaftliche Konflikte in (intrapsychische) adoleszenzspezifische 
Themen und Konflikte eingewoben sind und wie sie sich gegenseitig dynamisie
ren, ohne dass sie einseitig aufgelöst werden (Abschnitt 2.1). Zudem macht ein 
psychoanalytisch sensibilisierter Blick auf latente Sinnstrukturen in gesellschaft
lichen Institutionen und Organisationen empirisch sichtbar, „wie institutionelle 
Gruppenprozesse und institutionelle Übertragungsphänomene berücksich
tigt und die Wirkungen derzeitiger Organisationsstrukturen auf die Subjekte“ 
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(Brückner 2002, S. 113) als Abwehrmechanismen verstanden werden können 
(Abschnitt 2.2). Nicht zuletzt zeigt eine sozialwissenschaftlich aufgeklärte psy
choanalytische bzw. eine psychoanalytisch aufgeklärte sozialwissenschaftliche 
Forschungsperspektive auf die Interaktionsdynamiken sozialpädagogischer Pra
xis und Beziehungsfantasien von Professionellen, wie bewusste pädagogische 
Ziele von unbewussten Dynamiken im Kontext gesellschaftlicher Diskurse oder 
Sprechverbote konterkariert werden können (Abschnitt 2.3). 

Wenngleich die dargestellten (Praxis-)Forschungsprojekte auf differente er
kenntnisleitende Paradigmen und methodische Zugänge zurückgreifen, ist ihnen 
gemeinsam, dass sie die Dynamik des individuell-intimen, gesellschaftlich mit
hergestellten Unbewussten sowie latente, gesellschaftlich verpönte Sinnstruktu
ren des von Herrschaftsverhältnissen durchwirkten Sozialen in den Fokus ihres 
Nachdenkens stellen. Konsequent wird den Spuren des Gesellschaftlichen im pro
fessionellen wie Adressat*innen- Subjekt, in der Interaktion und im organisatio
nalen Rahmen Rechnung getragen, ohne das Interesse für unbewusste Prozesse 
aufzugeben. 

Mit Blick auf die hier vorgestellten Studien lässt sich die Psychoanalyse ge
rade jetzt als zeitgemäße Perspektive für eine sozialpädagogische Forschung be
greifen, denn sie ermöglicht, die Dimensionen des Innerpsychischen, Interper
sonalen, Institutionellen und Gesellschaftlichen in ihren Relationen zu verstehen 
und die Situiertheit der Sozialpädagogik in diesen und als Teil dieser zu reflektie
ren. Die Psychoanalyse birgt als Sozialwissenschaft das Potenzial einer integra
len Perspektive, mit der individuelle unbewusste Dynamiken und ökonomisch- 
kulturell-soziale Phänomene in ihrer Verschränkung untersucht werden können. 
Damit generiert sie einen für die Theorie und Praxis der Sozialpädagogik hochbe
deutsamen Erkenntnisgewinn, indem sie eine Annäherung an Zusammenhänge 
des konflikthaften Verhältnisses von Individuum und Gesellschaft ermöglicht, die 
– werden sie einem emotional verstehenden Symbolisierungsprozess zugeführt 
– sowohl den Denkhorizont als auch die Bandbreite an professionellen Hand
lungsoptionen erweitern. Dabei ist psychoanalytisch orientierte Forschung im
mer als Forschung von Subjekt zu Subjekt bzw. zu sozialkulturellen Objektivation 
zu verstehen. Folglich sind die Forschenden im Prozess stets mit einer notwendi
gen Selbstaufklärung ihres Fühlens und ihres Denkens in ihrer jeweiligen gesell
schaftlichen Eingebundenheit konfrontiert. 

Nicht zuletzt ist gerade in Bezug auf die hier verfolgte empirische Perspek
tive dafür zu sensibilisieren, dass in einigen − auch in der Sozialpädagogik gän
gigen − Forschungsmethoden das psychoanalytische „Erbe“ heute dethematisiert 
oder nicht auf den ersten Blick erkennbar ist (zur objektiven Hermeneutik vgl. 
Oevermann 1993; zur Gruppendiskussion vgl. Przyborski 2004; zur Ethnographie 
vgl. Breuer 2010). Andere Methoden, wie etwa die Tiefenhermeneutik (König 1997) 
und die empirische Hermeneutik (Leithäuser/Volmerg 1979), sind für Fragestel
lungen, die das Verhältnis von Individuum und Gesellschaft aufgreifen, hingegen 
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gut erprobt. Eine umfassendere Reflexion der psychoanalytischen Perspektive für 
sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden steht allerdings noch in ihren An
fängen (vgl. Bereswill 2003; Poscheschnik 2005; Haubl/Lohl 2018; Janotta 2024). 
Daran kann und sollte sich auch die Disziplin Sozialpädagogik energischer und 
offensiver gehaltvoll beteiligen. 
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Diskussionspapier zum Umgang 

mit Gewaltkonstellationen in 

Forschungsprozessen und Praktika 

Ad-hoc-Gruppe „Forschung und Gewalt“1 

Die Ad-hoc-Gruppe „Forschung und Gewalt“ auf der Tagung der DGfE-Kom
mission Sozialpädagogik in Rostock hat sich mit gewaltvollen Konstellationen 
in Forschungsprozessen sowie Praktika auseinandergesetzt. Ausgehend von der 
Beobachtung, dass auch in Schutzkonzepten von Hochschulinstituten bisher 
kaum Sensibilisierungs- sowie Interventionskonzepte zu gewaltvollen Konstel
lationen in Praktika und Forschungsprozessen vorliegen, wurde diskutiert, in 
welchen Bereichen Bedarfe bestehen, wie angemessene Beratungs- und Un
terstützungsformen sowie Verfahren an den Hochschulen entwickelt werden 
können. 

So wurde festgestellt, dass die bisherigen Unterstützungs- und Beratungs
strukturen an Hochschulen mit der Thematik überfordert erscheinen. Überein
stimmend stellte sich in der Diskussion heraus, dass die Etablierung einer ent
sprechenden Institutskultur und strukturelle Verankerung der Thematik in der 
disziplinären Auseinandersetzung sowie an den jeweiligen Hochschulorten und 
in Forschungsinstituten dringend geboten sei. In einer Gesellschaft, in der Ge
waltverhältnisse und Gewaltbeziehungen zum Alltag gehören, muss gerade So
ziale Arbeit auch in ihren Ausbildungsfeldern und Forschungsprozessen damit 
rechnen und fachlich fundierte Konzepte und Angebote entwickeln und vorhal
ten. 

Die aufgeworfenen Fragen können nicht allein als methodische, rechtliche 
und/oder ethische Herausforderungen gesehen werden, sondern betreffen die 
Erziehungswissenschaft (hier: Sozialpädagogik) als Ganzes. Daher bildet das 
vorliegende Papier eine wichtige Ergänzung zu bereits bestehenden Initiativen 
zur Aufarbeitung von Gewalt in Sorge-, Bildungs- und Erziehungsprozessen 
und einer dringend notwendigen Debatte um entsprechende methodologische 
Grundlagen darin. 

1 Mitwirkende der Ad-hoc-Gruppe waren Birgit Bütow, Wolfgang Schröer, Stephan Sting, Sarah 
Blume, Margret Dörr, Mischa Engelbracht, Maria Groinig, Sarah Henn, Franziska Leissenber
ger, Mandy Schulze, Hanna Weinbach und Meike Wittfeld. 

298 



Grundlegend erscheinen – wie in Schutzkonzepten etabliert – drei Ebenen rele
vant: 

• Sensibilisierung/Vorbereitung/Prävention, 
• Krisen/Interventionen, 
• Aufarbeitung. 

Sensibilisierung, Vorbereitung und Prävention 

Offene Fragen betreffen: 

• Informationsbreite; z.B. fehlendes Wissen in Methodenhandbüchern, Thema

tisierung in Qualifikationsgruppen und -begleitung, fehlendes Wissen über 
ethische Standards, rechtliche Aspekte etc., Informationen über Datenschutz. 

• Vorbereitung konkreter Projekte: Sensibilisierung der Mitarbeiter*innen und 
Studierenden, Berücksichtigung der Sensibilisierung der Mitarbeiter*innen 
in Forschungsanträgen (zeitlich; finanziell), Entwicklung eines Leitfadens 
zur Vorbereitung und Durchführung von Projekten, Informationen über Be
ratungs- und Anlaufstellen für Studierende, MAs und Befragte einholen und 
zusammenstellen (intern und extern); Erarbeitung eines projektspezifischen 
Datenschutzkonzeptes. 

• Begleitung im Projekt: Individuelle und kollektive Selbstsorge, Supervision be
reitstellen, strukturelle Absicherung von externen Beratungs- und Unterstüt
zungsangeboten, Rechtsberatung, Thematisierung in Praxisbegleitung. 

Krisen und Interventionen 

Der Umgang mit konkreten Erfahrungen und Krisen im Forschungsprozess 
und in Praktika benötigt eine abgestimmte Verfahrensweise (Prozessstruktur bzw. 
entsprechende Entscheidungshilfen), die für alle Beteiligten gilt. In der Krise kann 
nur schwer ein Verfahren entwickelt werden. Es wird gewünscht, dass diese Ver
fahren gemeinsam in der Disziplin entwickelt werden und an den Hochschulen 
transparent als Standard umgesetzt werden. Gerade in diesen Konstellationen 
erscheint es erforderlich, dass Beratungs-, Informations- und Begleitungsange
bote für die Kolleg*innen zur Verfügung stehen und Verantwortlichkeiten geklärt 
sind. 

Dabei ist der Umgang mit jeweils situations- und anlassbezogenen, dilem
matischen Entscheidungskonstellationen zu reflektieren. Grundsätzlich gilt, keine*r 
entscheidet allein; es ist mindestens das Vier-Augen-Prinzip zu berücksichtigen. 
Folgende Dilemmata können sich ergeben: 
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• Dilemma zwischen Geheimhaltungspflichten und Datenschutz einerseits und 
Offenbarungspflichten und der Verhinderung von Schädigungen anderer
seits; 

• rechtliche Verpflichtungen zur Informationsweitergabe bei Kenntnis von vergan
genen Straftaten nicht gegeben, hier überwiegt der Datenschutz; 

• in wenigen Fällen rechtliche Verpflichtung zur Informationsweitergabe im 
Hinblick auf geplante bzw. zukünftige Straftaten (Gefahr des Unterlassens von 
Hilfeleistung); 

• aus ethischer Perspektive systematische, einzelfallbezogene Abwägung zwischen 
Sprachgebot und Schweigepflicht erforderlich. 

Aus rechtlicher Perspektive ergeben sich folgende Entscheidungskriterien (vgl. 
RatSWD 2023): 

• Abwägung des drohenden Schadens; je schwerwiegender, desto eher Über
mittlung entsprechender Informationen; 

• Schadensvermeidung sollte durch die Weitergabe von vertraulichen Informa
tionen nicht zu fernliegend sein; 

• keine andere Alternative zum Schutz vorhanden; 
• nur absolut notwendige Informationen dürfen übermittelt werden 
• Konsequenzen für Studienteilnehmer*innen möglichst gering halten; 
• Wahrscheinlichkeit des Eintritts des Schadens muss gegeben sein, ansonsten 

Gefahr der falschen Verdächtigung; 

Bei der Informationsweitergabe steckt man in Abhängigkeiten, Verflochtenheiten 
(z.B. zwischen Forschungs- und Praxiseinrichtung) und Machtverhältnissen. 

Literatur 
RatSWD (Rat für Sozial- und Wirtschaftsdaten) (2023): Handreichung „Umgang mit der 

Kenntnisnahme von Straftaten im Rahmen der Durchführung von Forschungsvorhaben“. 
Erstellt von Max Tauschhuber, Dr. Paul Vogel und Prof. Dr. Dr. Eric Hilgendorf (RatSWD 
Output Series, 7. Berufungsperiode Nr. 1). Berlin. DOI: 10.17620/02671.74. 
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