Reflexivitat in der Sozialen Arbeit
Bedingungen, Grundlagen und Voraussetzungen eines
Verstandnisses sozialpadagogischer Reflexion

Katharina Klees

Eine gewisse Verdichtung sozialpadagogischer Theoerieuberlegungen verweist auf
die besondere Bedeutung der Reflexivitat in der Sozialpadagogik als struktur- und
prozessreflexive Handlungswissenschaft. Sozialpadagogik wird von ihrer historischen
Entwicklung her als professionalisierte Reflexionswissenschaft gedacht und meint
damit theoretische Ansatze zur Entwicklung eines angemessenen forschungsmetho-
dischen Zugangsbedarfs, der die gesellschaftliche Realitat in ihrer Komplexitat und
der das menschlichen Potential in seiner Tiefendimension zu erschlie3en vermag.
Tatsachlich besteht ein hoher Bedarf an professioneller Reflexionskompetenz in der
sozialpadagogischen Theorie und Praxis. Hierzu sind theoretische Grundlagen eines
reflexiven Verstandnisses ebenso wichtig wie die Ubertragung wissenschaftlicher
Reflexion in die Praxis. Sowohl auf der Ebene der Theorie und Forschung als auch
der Ebene der Aus- und Weiterbildung wird reflektiert. Reflexion geschieht in Organi-
sationen Sozialer Arbeit, in wissenschaftlichen Evaluationen, in der beruflichen Su-
pervision, bei der Hilfeplanung und in der Beratung. Dabei geht es zum einen um den
Erwerb professioneller Reflexionskompetenz und zum anderen um die Anleitung zur
Reflexion.

Verschiedene Theorien befassen sich mit der Entwicklung von Reflexionskompetenz,
der Entstehung von Wirklichkeitskonstruktionen, der Transformation von Bedeu-
tungsperspektiven und dem Erwerb von Komplexitats-, Planungs- und Handlungs-
kompetenz.

Ziel dieses Sammelbandes ist eine Blndelung der sozialpadagogischen Ansatze zur
Reflexivitat in der Sozialpadagogik unter Hinzuziehung der aktuellen Theorien und
Forschungen. Ausgehend von der Fragestellung nach den Bedingungen, Grundlagen
und Voraussetzungen eines wissenschaftlichen Verstandnisses sozialpadagogischer
Reflexion sollen die Antworten in den Praxisfeldern, der Theoriebildung, den sozial-
padagogischen Institutionen, der Aus- und Weiterbildung und der Forschung gefun-
den werden.



Sozialpadagogische Reflexionskompetenz

Von der Konstruktion uber die professionelle Rekonstruktion zur

Transformation von Bedeutungsperspektiven

Katharina Klees

Eine gewisse Verdichtung sozialpadagogischer Theoerieuberlegungen verweist auf
die besondere Bedeutung der Reflexivitat in der Sozialpadagogik. TREPTOW (1995)
sieht in der Sozialpadagogik eine "struktur- und prozessreflexive Handlungswissen-
schaft"!, da sie "Reflexionsfihigkeiten" ausbilde. DEwe/ OTTO (2001) denken die
Sozialpadagogik "von ihrer historischen Entwicklung her" als "professionalisierte Re-
flexionswissenschaft" und meinen damit theoretische Ansétze zur "Entwicklung ei-
nes angemessenen forschungsmethodischen Zugangsbedarfs, der die gesellschaftli-
che Realitat in ihrer Komplexitat und der das menschlichen Potential in seiner Tie-
fendimension zu erschlieRen vermag™.

Tatsachlich besteht ein hoher Bedarf an professioneller Reflexionskompetenz in der
sozialpadagogischen Theorie und Praxis. Hierzu sind theoretische Grundlagen eines
reflexiven Verstandnisses ebenso wichtig wie die Ubertragung wissenschaftlicher
Reflexion in die Praxis. Sowohl auf der Ebene der Theorie und Forschung als auch
der Ebene der Aus- und Weiterbildung wird reflektiert. Reflexion geschieht in wissen-
schaftlichen Evaluationen, in der beruflichen Supervision, bei der Hilfeplanung und in
der Beratung. Dabei geht es zum einen um den Erwerb professioneller Reflexions-
kompetenz und zum anderen um die Anleitung zur Reflexion. THIERSCH/
RAUSCHENBACH (1987) sehen hierin den originaren Auftrag sozialpadagogischer Wis-

senschaftlichkeit:

"Es ist die Aufgabe der Wissenschaft, die Formen der Reflexivitat so herauszuarbeiten, dass
dadurch die verschiedenen Rationalitdtsebenen und Erkenntnisinteressen und die darin lie-
genden Widerspriche aushaltbar gemacht und schlieB3lich fureinander in der Aufklarung und
Verbess%rung der gegebenen gesellschaftlich konkreten Praxis produktiv genutzt werden
kénnen."

Ziel dieses Beitrags ist die Klarung eines rekonstruktiv-transformativen Reflexions-

prozesses fur die Sozialpadagogik. Ausgangspunkte bilden die Grundannahmen ei-
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nes reflexiven Verstandnisses aus verschiedenen aktuellen Positionen der Sozialpa-
dagogik sowie die Reflexionsbegriffe aus den historischen, sozialpadagogischen
Hauptrichtungen. Ausgehend von den Erkenntnissen des Radikalen Konstruktivis-
mus (von Glasersfeld, Maturana, Watzlawik) wird die Konstruktion von Wirklichkeit
aullerdem abgeleitet aus dem Deutungsmusteransatz (Arnold, Dewe, Thiersch), den
theoretischen Implikationen der personzentrierten Richtung zur Entstehung des
Selbstkonzeptes, dem Ansatz STERNs (1996) zu "Reprasentationen generalisierter
Interaktionen" (RIG) und der Transformationstheorie nach MezirRow (1997), um ein
Nachsinnen uber folgende Fragen anzuregen:

Was sind die Bedingungen, Grundlagen und Voraussetzungen eines wissenschaftli-
chen, sozialpadagogischen Verstandnisses von Reflexion?

Welche professionellen Reflexionskompetenzen mussen hierzu erworben werden?

1. Historische Herleitung von Reflexionsbegriffen aus den

Hauptrichtungen der Sozialpadagogik

Theoretische Uberlegungen zu Begriffen der Reflexion finden sich wieder in den
Hauptrichtungen der historischen Sozialpadagogik, z.B. der geisteswissenschaftli-
chen, der kritisch-rationalen bzw. empirischen und der kritisch-emanzipativen Sozial-
pédagogik6. Hierin zeigen sich die Wurzeln der Sozialpadagogik als einer erzie-

"" dieser Wissenschaft.

hungswissenschaftlichen Disziplin und "konstitutiven Aufgabe
Eine kurze Ubersicht ergibt sich aus den Erziehungsbegriffen, den Theoretikern der
Richtungen und den jeweiligen sozialpadagogischen Grundannahmen.

DILTHEY (1833-1911) qilt als Vorlaufer der geisteswissenschaftlichen Pragung in den
Erziehungswissenschaften. Er beschaftigte sich u.a. mit der Bedeutung des wissen-
schaftlichen Handelns, aber auch dem Verstehen der Komplexitat des Menschen.
NOHL (1879-1960) - DILTHEYsS Schuler - ging es in der Erziehung um die Hingabe des
Menschen an den Menschen im "Padagogischen Bezug". Damit meinte er: "Das lei-
denschaftliche Verhaltnis eines reifen Menschen zu einem werdenden Menschen."

Sozialpadagogik bedeutete fur NoHL Hilfe in der Not durch Erziehung zur Integration
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verwahrloster oder krimineller Jugendlicher in die Gesellschaft’. Die Entwicklung in
einer Gemeinschaft, die das hohere Menschentum realisiert, ist fur NOHL (1927) Be-
dingung fur die Ausbildung reflexiver Kompetenz. Halt finde der Mensch in einer
geistigen Umwelt "in Gemeinschaften, die ihn tragen und beglicken, weil sie ihn he-
ben".

Die kritisch-rationale bzw. empirische Richtung in der Sozialpadagogik geht zurtck
auf PopPeER (1971). Fur ihn ist "Theorie das Netz, das wir auswerfen, um die Welt
einzufangen, zu rationalisieren, zu erkldren und zu beherrschen."'® Der aus diesem
Verstandnis abgeleitete Begriff der Erziehung wird vertreten von BREZINKA (1991):
"Unter Erziehung werden soziale Handlungen verstanden, durch die Menschen ver-
suchen, das Gefuge der psychischen Dispositionen anderer Menschen mit psychi-
schen und (oder) sozial-kulturellen Mitteln in irgendeiner Hinsicht zu férdern.""
ROSSNER (1932-1995), Vertreter dieser sozialpadagogischen Strémung'?, leitete dar-
aus seine Vorstellung von Sozialtechnologie ab. "Erziehen ist demnach immer ein
planvolles, bewultes, oder anders ein rational-technologisches, letztlich wissen-
schaftliches Handeln."" Dissozialitét - zentraler Begriff der Theorie ROSSNERs (1971)
- wurde demnach bewaltigt durch soziale Kontrolle, bzw. wirkungsvolle Verhaltens-
kontrolle. Das Verstandnis von Reflexion findet sich hier in der "diagnostischen Inter-

"14 eines Fachteams in sozialen Institutionen.

aktion
Als wichtigster Reprasentant einer kritisch-emanzipativen Sozialpadagogik gilt
MOLLENHAUER (1928 -1998)", Schiiler von NoHL. Er bezieht sich bei seinen Ausfiih-
rungen in Abgrenzung zur geisteswissenschaftlichen Richtung auf die kritische Theo-
rie (Adorno, Habermas, Horkheimer). Fur HABERMAS (1997) ist der "Akt der Selbstref-
lexion, der ein Leben verandert, eine Bewegung der Emanzipation."'® Entsprechend
bedeutet Erziehung fur MOLLENHAUER kommunikatives Handeln mit dem Leitziel der
Emanzipation, der Aufklarung, der Vernunft und der Selbstbestimmung. Die Aufgabe
der Sozialpadagogik sei die Veranderung der industriellen Gesellschaft, da die sozia-

len Mi3stande, das fehlerhafte Familienwesen und die entsprechende Erziehung die
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allgemeine Not der Jugend bewirke. Diese Uberzeugung gipfelt in der Aussage
MOLLENHAUERS (1959): "Nicht die Offentlichkeit muR vor der Jugend, sondern die
Jugend muR vor der Offentlichkeit geschiitzt werden.""” Fiir MOLLENHAUER bedeutet
sozialpadagogisches Handeln Integrationshilfe fur die heranwachsende Generation
und zwar fur alle Kinder und Jugendliche. Sozialpadagogik ist fur MOLLENHAUER die
Theorie der Jugendhilfe®. Im Bildungsprozess liege die reflexive Kraft. Als Grundla-
ge professioneller Reflexion benennt MOLLENHAUER Diskurs-Kompenz auf der Basis

von Selbstreflexion.

Die drei aus den historischen Hauptrichtungen der Sozialpadagogik hergeleiteten
Bedingungen von Reflexionskompetenz beziehen sich demnach auf den reifen, in die
Gesellschaftlich integrierten Menschen, die diagnostische Interaktion im Team und

die diskursive Kompetenz durch Selbstreflexion im Bildungsprozess.

2. Grundannahmen einer reflexiven Wissenschaftsver-

standnisses der Sozialpadagogik

Im Folgenden sollen Aspekte eines reflexiven Wissenschaftsverstandnisses der So-
zialpadagogik vorgestellt werden. Dabei werden sozialpadagogische Positionen,
Grundbedingungen eines reflexiven Verstandnisses und Reflexionsebenen einbezo-
gen. Die verschiedenen Positionen eines reflexiven Verstandnisses in der Sozialpa-
dagogik betonen jeweils unterschiedliche Perspektiven:

Die Fahigkeit zur diskursiven Auslegung und Deutung lebensweltlicher Schwierigkei-
ten sehen DEwWE/ OTTO (1995) ebenso THIERSCH (1986) als zentral an fur professio-
nelles Handeln und wissenschaftliches Wissen (1984, 795). DEwE u.a. (1995) gehen
davon aus, dass die Soziale Arbeit "ein Typus padagogischen Handelns" sei, "fur
den gilt, dass spezialisiertes und abstraktes wissenschaftliches Wissen fallbezogen
zur stellvertretenden Deutung und handlungsrelevanten Bearbeitung von Problemla-

en verwendet wird"?’. Hierzu zahlen die Verstehensprozesse zwischen Professio-
g
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nellen und Adressat/inn/en der Sozialen Arbeit hinsichtlich ihrer immanenten und dif-
ferenten Deutungsmuster sowie die Betrachtung und Analyse der Verarbeitung der
Interventionen und Deutungsangebote durch die Adressat/inn/en selbst. Die Ent-
scheidungs- und Handlungsautonomie der Klienten ware nach OLK (1986) gesichert
durch die "reflexive Kontrolle und Selbstthematisierung Uber Sinn, Ziel und Art des
professionellen Problembearbeitungsprozesses"'.

Vor dem Hintergrund einer Lebenswelt- und Alltagsorientierung der Sozialpadagogik
empfiehlt THIERSCH (1997) einsprechend, die Deutungen der Adressat/inn/en sozialer
Arbeit, ihrer Lebensverhaltnisse, Schwierigkeiten und Mdglichkeiten auf gesellschaft-
liche Bedingungen zu beziehen?. Sozialpadagogische Prozesse erschlieRen sich
nach RAUSCHENBACH (1997) in der Interpretation der Interaktion und Kommunikation
und durch die Analyse sozialer Problemlagen®.

WINKLER (1996) betont die "kommunikative Struktur"®* der Sozialpiddagogik durch
phanomenologische Analysen konkreter Erfahrungen und Handlungen im lebens-
weltlichen Kontext. Sozialpadagogisches Handeln erschlieRe sich nur durch die Re-
flexion im Diskurs. "Erst in der Reflexion (...) enthullt sich sozialpadagogisches Han-
deln als solches; sozialpadagogisches Tun lafdt sich nicht von der sozialpadagogi-
schen Reflexion trennen." Reflexivitat bedeutet entsprechend nach ENGELKE (1999)
die "gemeinsame Reflexion in wechselseitiger Kritik, Selbstkritik und Starkung"®.
Diese hermeneutisch-pragmatische Tradition geht zurick auf MOLLENHAUER (1965),
der ebenfalls interaktionistische und kommunikationstheoretische Gesichtspunkte
einer padagogisch-emanzipativen Sozialpadagogik in den Mittelpunkt seiner theore-
tischen Ausfuhrungen stellte. Die Erforschung sozialpadagogischer Praxis ermoglicht
eine Reflexion des Interpretationsrahmens sozialer Kontexte durch Rekonstruktion.
Diesen Aspekt hebt wiederum WENDT (1995) hervor.

Die stark personenbezogene Tatigkeit der Sozialpadagogik bestimmt den Reflexions-
und Interpretationsrahmen der Theorie und Praxis von Beratung, Begleitung, Hilfe,
Unterstltzung, Lebens-, Krisen- und Konfliktbewaltigung im sozialen Kontext vor dem

Hintergrund institutioneller und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen.
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Aus diesen Positionen, die jeweils unterschiedliche Aspekte hervorheben, ergeben
sich Grundbedingungen eines reflexiven Wissenschaftsverstandnisses der Sozialpa-
dagogik:

* die professionelle Reflexion und diskursive Auslegung der subjektiven Deu-
tungsmuster der Adressat/inn/en Sozialer Arbeit,

* die Reflexion sozialpadagogischer Prozesse,

» die Analyse der Genese und Entwicklung sozialer Problemlagen im gesellschaftli-
chen Kontext

Hinzuzuflgen ware noch die Bedingung der

* Komplexitatsangemessenheit

Abgeleitet von der Planungstheorie nach BAECKER (1994) und WILKE (1996)
ist Reflexion abhangig von:

1. der Vielzahl und Kombination der beeinflussenden Wirkfaktoren
2. der Eigendynamik und Instabilitat der sozialen Kontexte und
3. der geringen BeeinfluRbarkeit zentraler Prozessvariablen

Sozialpadagogische Reflexion findet auf vier Ebenen statt. Und zwar auf der Ebene
der sozialpadagogischen Praxis, der Professionalisierungsebene, der Forschungs-
ebene und nicht zuletzt der Theorieebene.

In der sozialpadagogischen Praxis, also der Interaktion und Kommunikation zwi-
schen Fachkraft und Klient/in, findet die "stellvertretende Deutung des Falles" statt,
als "eine Form sozialwissenschaftlicher" Reflexion® (Merchel 1998) zur Analyse und
Evaluation des Problembearbeitungsprozesses (Rauschenbach 1993). THIERSCH
(2002) sieht darin die zentrale Herausforderung fur das sozialpadagogische Handeln,
das in der Balance "zwischen methodisch Verlasslichem und situationsbezogen Of-
fenem (...), zwischen eigenen Lebenserfahrungen und beruflicher Verantwortbarkeit
nur praktiziert werden kann im Medium der Reflexivitat"’.

Auf der professionellen Ebene geht es um die reflexive Kontrolle der Professionellen

durch Selbstreflexion oder Teamsupervision, wie RAUSCHENBACH (1993) hervorhebt:

"Methodisches Handeln wird vielmehr zum sozialen Ort des Verstehens und der Auseinan-
dersetzung mit der Lebenswelt des Klienten zum einen und zum Ort der Selbstreflexion und
der Selbstkontrolle des professionellen Sozialarbeiters."?®

Diese Qualifikation wird erworben in der Ausbildung. VAHSEN (1996) spricht sich da-

fur aus, dass sich "auch in der Praxis der Hochschulen Handlungskompetenzen ein-
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"2 Aber auch die

uben" lassen, die "die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung fordern
Ubertragung des wissenschaftlichen Wissens in die sozialpddagogische Praxis, die
laut THOLE (1997) - ausgehend von seiner Befragung sozialpadagogischer Fachkraf-
te - "nicht einmal ansatzweise" ein "kompatibles Erfahrungs- und Wissensnetz" her-
ausgebildet hat, gehort zum Habitus sozialpadagogisch-reflexiver Professionalitat.
FuUr die Konkretisierung eines Kompetenzkatalogs professioneller Sozialer Arbeit se-
hen FLOSSER/ SCHMIDT (1992) die zentralen Dimensionen "in den Variablen des Ana-
lysierens, Entscheidens, Kommunizierens und Reflektierens".

Die Forschungsebene reflexiver Sozialpadagogik bezieht sich auf die Reflexion zwi-
schen Forschungsteam und Praktiker/innen vor Ort, wie dies in der Begleitforschung
oder wissenschaftlichen Evaluation geschieht. Ein reflexives Forschungsvorgehen in
der Sozialpadagogik muss nach Auffassung THIERSCHs (1987) als "methodisch-
offener Ansatz praktiziert werden, als Verbundsystem unterschiedlicher, hypothesen-
prufend-empirischer, beobachtend-interpretierender sowie Handlungen strukturieren-

"3 Wissenschaftler/innen und Praktiker/innen vor Ort lassen sich darauf

der Ansatze
ein, "die Realitat der Sozialen Arbeit mittels sozialwissenschaftlich-hermeneutischer
Verfahren zu untersuchen und den Erfolg eines solchen Deutungsprozesses zu do-
kumentieren"*?. Die Evaluationsforschung HAMBURGERs (1998) und der Forschungs-
ansatz des Partial-Holismus nach HurPPERTZ (1998), mit den Postulaten der gemein-
samen Entwicklung von Forschungsfragen und der Diskussion des methodischen
Vorgehens zur Entwicklung von Hilfen und Praxisberatung im Rahmen beruflicher
wissenschaftlicher Weiterbildung, waren nach diesem Verstandnis einer reflexiven
Auffassung sozialpadagogischer Forschung zuzuordnen®.

Die Reflexionsleistungen auf der theoretischen Ebene ergeben sich durch die Be-
stimmung der Sozialpadagogik als einer Reflexionstheorie und Handlungswissen-
schaft im Sinne von DEwWE/OTTO (2001). Zum einen geht es um die wissenschafts-
theoretischen Reflexionen, zum anderen aber auch um Erkenntnisprobleme, norma-
tive Implikationen, die Angemessenheit wissenschaflicher Aussagen und Begrun-

dungszusammenhénge* zur Enthiillung des Wirklichen.
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Die Bedingungen und Grundlagen eines reflexiven Verstandnisses der Sozialpada-
gogik in den genannten Ebenen ergeben sich aus den Positionen der Sozialpadago-
gik, als das Verstehen subjektiver Deutungsmuster durch die Interpretation der Inter-
aktion und Kommunikation in sozialen Prozessen vor dem Hintergrund einer Gesell-
schaftstheorie. Die professionelle, komplexitatsangemessene Reflexion findet statt im
Diskurs eines Fachteams. Die Reflexion sozialer Kontexte zur Erforschung sozialer

Praxis wird ermdglicht durch Rekonstruktion.

3. Rekonstruktiv-transformative Reflexionsprozesse

Durch die reflexive Erarbeitung sozialer Konstruktionen, professioneller Interaktions-
prozesse und stellvertretender Interpretation von Handlungsproblemen werden sozi-
alpadagogische Reflexionen durch die Rekonstruktion sozialer Kontexte zur Kon-
struktion sozialer Wirklichkeit. Hintergrund sind auf allen Ebenen die Deutungsmuster
der reflektierenden oder zur Reflexion anzuregenden Personen.

Die Entschlusselung der Deutungsmuster der Klienten ist ebenso zentral fur die Re-
flexion der Interaktion wie die Annahmen der Professionellen. Auch in der Forschung
spielen die Deutungsmuster der Akteure ebenso eine Rolle wie ihre theoretischen
Uberzeugungen und wissenschaftlichen Paradigmen.

Wie Deutungsmuster oder Konstruktionen von Wirklichkeit entstehen, welche Bedeu-
tung sie haben und welche Relevanz fur ein Verstandnis rekonstruktiv-
transformatorischer Reflexion bzw. stellvertretender Deutung, soll anhand von aus-
gewahlten Zugangen erschlossen werden und zwar durch folgende Ansatze:

» stellvertretende Deutung (Dewe, Ferchhoff, Scherr, Stiwe 1995),

* moderne Sauglingsforschung (Stern 1996)

* Entstehung des Selbstkonzeptes 1987)

* Konstruktivismus (von Glasersfeld 1992, 2002)

* Transformationstheorie (Mezirow 1997)

Deutungskompetenz gehort nach DEWE u.a. (1995) zum Konzept sozialpadagogi-

scher Professionalitat ausgehend von der Annahme,



"soziale Arbeit sei ein Typus padagogischen Handelns, fiir den gilt, dal spezialisiertes und
abstraktes wissenschaftliches Wissen fallbezogen zur stellvertretenden Deutung und hand-
lungsrelevanten Bearbeitung von Problemlagen verwendet wird"®.

Eine Erklarung fur das Entstehen von Deutungsmustern liefert der Ansatz von STERN
(1996). Er untersuchte die Grundlagen sozialer Entwicklung und die Herausbildung
des Selbstempfindens (Urheber eigener Handlungen zu sein, Fahigkeit zur Wahr-
nehmung der eigenen Affektivitat, Kontinuitatsempfinden, Befahigung zur Intersub-
jektivitat mit anderen Menschen, innere Organisation entwickeln, Bedeutungen ver-
mitteln).

Er gelangte zu der Erkenntnis, dass sich Muster von Interaktionen, Uberzeugungen
und Grundannahmen bilden durch strukturelle Kontinuitat. "Gelebte Episoden werden
unverzuglich zu spezifischen Gedachtnisepisoden und durch Wiederholungen zu ge-
neralisierten Episoden."® Hierdurch entstehen Reprasentationen generalisierter In-
teraktionen (RIGs). RIGs sind die Quersumme mehrerer realer Erlebnisse, die einen
Prototyp bilden, der sie alle reprasentiert. Sie enthalten etwas, was noch nie in genau
dieser Weise geschehen ist und dennoch nichts, was nicht schon einmal wirklich ge-
schehen ware.

Die zentralen Aussagen des theoretischen Konstrukts des Selbstkonzepts der per-
sonzentrierten Theorie von ROGERS (1987) verdeutlichen die Nahe zum Deutungs-

musteransatz und zum weiter unten vorgestellten Konstruktivsmus.

Das Selbstkonzept "beinhaltet die Wahrnehmungscharakteristiken des Ich, die Wahrnehmungen der Be-
ziehungen zwischen dem Ich und anderen und verschiedenen Lebensaspekten, einschlieBlich der mit
diesen Erfahrungen verbundenen Werte.”’

”Man kann es sich als eine organisierte, konsistente Gestalt vorstellen, die sich aus Wahrnehmungen
des 'Mich” oder 'Ich” und Wahrnehmungen der Beziehungen dieses 'Ich” zur Aulenwelt und zu ande-
ren Menschen zusammensetzt. Dazu gehoren Werte, die mit diesen Wahrnehmungen verkniipft werden.
(...) Das Selbstkonzept ist dem BewuBtsein zugénglich, aber nicht notwendig im Selbst-bewuBltsein pra-
sent. Dem Menschen, der ihm gemif handelt, ist es ein stindiger Bezugspunkt.”®

Haufig enthalten die in das Selbstkonzept oder das Selbstbild integrierten Erfahrun-
gen Erlebnisse aus den Bindungen, Beziehungen und Interaktionen mit wichtigen
Menschen®.

Eine weitere Erklarung zur Entstehung von Deutungsmustern kann aus den Annah-
men des Konstruktivismus hergeleitet werden. VON GLASERSFELD (2002) beschreibt

den Prozess der Konstruktion einer koharenten Wirklichkeit:
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"Indem es den FluB} seines Erlebens segmentiert und Teilstlicke aufeinander bezieht und ver-
kettet, schafft das Subjekt sich Modelle (...) und kategorisiert das Erlebnisfeld, in dem sie iso-
liert wurden, als "Umwelt". Insofern Dinge sich dann als mehr oder weniger dauerhaft erwei-
sen und ihrerseits aufeinander bezogen und verkettet werden kénnen, erwachst die Kontrukti-
on einer koharenten Wirklichkeit. (...) Hand in Hand mit dieser Konstruktion schafft der Erle-
bende ein Modell von dem, was er oder sie als “sich selbst” nennt.. Auch dieses Selbst wird
aus dem Erleben abstrahiert, und nach und nach schreibt das handelnde Subjekt ihm be-
stimmte Eigenschaften, Fahigkeiten und Funktionen zu."*

WELSCH (1994) spricht in diesem Zusammenhang von der Erfassung der Wirklichkeit
in einem Dreisatz:

1. die Wirklichkeit ist das Resultat unserer Konstruktion

2. diese Konstruktion wird mit fiktiven Mitteln (Metaphern, Bildern, Phantasmen) er-
richtet

3. die Wirklichkeit ist immer plural, konfliktreich und vielfaltig*’

Der Ansatz des Radikalen Konstruktivismus als Maoglichkeiten zur Erfassung von

Deutungsmustern geht von folgender zentralen These aus:

"Der Radikale Konstruktivismus beruht auf der Annahme, dass alles Wissen, wie immer man
es auch definieren mag, nur in den Képfen von Menschen existiert und dass das denkende
Subjekt sein Wissen nur auf der Grundlage eigener Erfahrungen konstruieren kann. Was wir
aus unserer Erfahrung machen, das allein bildet die Welt, in der wir bewuRt leben."*

WATzLAWIK (1991), der ebenfalls eine konstruktivistische Auffassung vertritt, stellt
einen unmittelbaren Zusammenhang zur sozialpadagogischen Auffassung her, in-
dem er meint, "wir haben es nie mit Wirklichkeit schlechthin zu tun, sondern immer
nur mit Bildern der Wirklichkeit, also mit Deutungen".*?

Inwieweit sich die Sozialpadagogik den Erkenntnisses des Konstruktivismus 6ffnen
wird, bleibt noch abzuwarten. Die sehr interessanten Betrachtungen "zu den Bedin-
gungen des sozialpadagogischen Interaktionsverhaltnisses" zwischen Konstruktivis-
mus, Kommunikation und Sozialer Arbeit von KrRAUS (2002) kommentiert BRUMLIK
(2002) mit verhaltener Wertschatzung. Durch die Ausfuhrungen von KrRAUS habe "der
radikale Konstruktivismus jene theoretische Form gewonnen, die es Uberhaupt er-
laubt, ihn als sozialpadagogisches Theorieangebot zu diskutieren"*.

Dall Konstruktionen von Wirklichkeit, Deutungsmuster, RIGs oder nach MEeziRow
(1997) Bedeutungsperspektiven und Bedeutungsschemata "einen zur Orientierung
dienenden Bezugsrahmen" darstellen, der "als (gewohnlich stillschweigendes) Sys-

tem von Uberzeugungen zur Interpretation und Bewertung der Bedeutung von Erfah-

0 E. von Glasersfeld 2002, S. 34
“TW. Welsch 1994, S. 22

42 E. von Glasersfeld 1997, S.22
P Watzlawik 1991, S. 91

“ M. Brumlik 2002, S. 6
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rungen dient", kann als Gemeinsamkeit der verschiedenen Ansatze gelten. Nach
dem Verstandnis von MeziRow (1997) - Professor fur Erwachsenenbildung an der
Columbia University - sind Bedeutungsschemata "spezifische Uberzeugungen, Ein-
stellungen und emotionale Reaktionen, die in einer Interpretation ihren Ausdruck fin-

t"45, wah-

den. Sie werden von friheren, oft unreflektierten Interpretationen hergeleite
rend Bedeutungsperspektiven "ein Bundel gewohnheitsgemaler Erwartungen” sind,
die auch "unsere Vorstellung von Personalitat, unseres idealisierten Selbstverstand-
nisses und die Art unseres Selbstempfindens" bestimmen*. Diese aus der Trans-
formationstheorie (Merzirow 1997) hergeleiteten Uberzeugungen verbinden zum ei-
nen die kognitivistische Sicht des Konstruktivismus mit den "willentlichen und affekti-

a7

ven Dimensionen™" und weisen zum anderen laut ARNOLD (1997) "eine grof3e Nahe

"8 auf.

zum Deutungsmusteransatz bzw. zu konstruktivistischen Konzepten
Zudem unterstreicht der transformative Ansatz das Anliegen des vorliegenden Bei-
trags, auf die Bedeutung der Reflexivitat fur die Veranderung bzw. Transformation
von Deutungsmustern, Bedeutungsperspektiven oder Konstruktionen von Wirklich-

keit hinzuweisen.

"Die Transformationstheorie betont, dass Menschen (...) bewul3t Schritte zur Auflésung von
Widersprichen und zur Weiterentwicklung zu héher entwickelten konzeptualen Strukturen un-
ternehmen, indem sie Bedeutungsschemata und -perspektiven durch kritische Reflexion
transformieren."*?

Vor dem Hintergrund der ausgewahlten Konzepte zur Entstehung und Bedeutung
von Deutungsmustern stellt sich die Frage nach sozialpadagogischen Reflexions -
und Interventionsmaoglichkeiten:

Wie kann die Lebenswelt des Gegenuber als dessen subjektive Konstruktion von
Wirklichkeit verstanden werden und wie eine Anderung bzw. Transformation der Be-
deutungsperspektive erreicht werden, damit das Gegenuber einen Weg aus der Kri-

se findet oder sein Leben besser bewaltigen kann?

Reflexives Denken als professionenelle, sozialpadagogische Handlung kann nach

Dewey (1933) definiert werden als "aktives, beharrliches Durchdenken jeder Uber-

* J. Mezirow 1997, S. 29

* J. Mezirow 1997, S. 35

"' J. Mezirow 1997, S.35

jz R. Arnold 1997, Zusammenfassung des Herausgebers auf dem Buchumschlag
J. Mezirow 1997, S. 124/ 125
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zeugung oder in Vermutung gekleideten Wissens im Blick auf die zu bestatigende
Begriindung, sowie die weitere Folgerung, zu der es tendiert"*°.

MEezIRow (1997) grenzt drei verschiedene Formen der Reflexion voneinander ab als
kritische Bewertung des Gehalts und Verlaufs der Bemuhung eine Erfahrung zu in-

terpretieren und ihr Bedeutung zu verleihen®":

1. Problemgehaltsreflexion
2. Prozessreflexion
3. Pramissenreflexion

Die Unterscheidung macht deutlich, wie Veranderungen der Deutungsmuster ermog-
licht bzw. Bedeutungszuschreibungen flexibler und durchlassiger werden.

Die Reflexion Uber den Problemgehalt dessen, was wir wahrnehmen, denken, emp-

n52

finden oder wonach wir handeln gilt der BewuRRtmachung der Vorannahmen, da

jede Handlungsweise "malgeblich durch Irrtimer im Sachverhalt oder im Prozess

beeinflul3t oder durch epistemische, soziale oder psychologische Vorannahmen ver-

t||53

falscht™ sein kann. Die Prozessreflexion ist demgegenuber "eine Prufung der Art

und Weise, wie wir diese Funktion des Wahrnehmens, Denkens, Empfindens oder
Handelns ausiiben, sowie eine Bewertung unserer dabei erzielten Effizienz"*. Bei
der Pramissenreflexion geht es um eine Klarung der "Grunde flr unsere maoglichen
Gewohnheiten des voreiligen Urteilens, unzulanglicher Konzeptionen oder eines Irr-

"% um zu einer

"rationalen Neubewertung des impliziten Giiltigkeitsanspruchs zu gelangen"°.

tums im Prozess der Urteilsfindung (...) sowie uber dessen Folgen

Die Problemgehalts- und Prozessreflexion verandert die Uberzeugungen, bzw. die
Deutungsmuster, da dies die Krafte sind, die die Art der Wahrnehmung und das Wie
der Verarbeitung und Interpretation - also das Bedeutungsschema - erschaffen, be-
kraftigen, bestatigen, verfeinern oder als Problem identifizieren®”. Wahrend die Pré-
missenreflexion die "miteinander verquickten Uberzeugungen - also die Bedeu-

tungsperspektiven - transformiert"*®.

50
51
52
53
54
55
56

. Dewey 1933, S.9

. Mezirow 1997, S.86

. Mezirow 1997, S. 89

. Mezirow 1997, S. 91

. Mezirow 1997, S. 89

. Mezirow 1997, S. 89

. Mezirow 1997, S. 85
*" vgl. Mezirow 1997, S. 92
%8 J. Mezirow 1997, S.92
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Diese Aufgliederung in Reflexionsformen ermoglicht einen professionellen Umgang
mit Situationen und Deutungsmustern und fuhrt laut MEzIROW (1997) durch eine ge-

zielte Reflexion zur Transformation von Bedeutungsperspektiven:

"Reflexives Handeln (oder Achtsamkeit) ist verbunden mit gréfRerer Genauigkeit bei der
Wahrnehmung des Unbekannten und Ungewohnlichen, der Vermeidung vorzeitiger kognitiver
Festlegungen, einem besseren Selbstverstandnis, groRerer Arbeitsproduktivitat und Befriedi-
gung aus seiner Arbeit sowie Flexibilitat, Einfallsreichtung und FUhrungsquaIitéten."59

Der Weg eines rekonstruktiv-tranformativen Reflexionsprozesses, der auf Bewulft-

machung und Veranderung von Deutungsmustern hinsteuert, wird nachfolgend in

vier Thesen aufgezeigt. Dabei entwickelt sich jeder einzelne Schritt aus den Annah-

men

* eines konstruktivistisch-transformativen Verstandnisses der Entstehung und Ver-
anderung von Deutungsmustern durch Reflexion

* der Urteilsenthaltung aus der Phanomenologie

* der Erfassung von Sinnbedeutung aus der Hermeneutik

 der Uberpriifung auf der Basis neutraler Beurteilungskriterien

* der Bewul3tmachung von Widersprichen analog der Dialektik

Als Grundbedingung fur ein Verstandnis der subjektiven Deutungsmuster der Adres-
sat/innen sozialer Arbeit benennt DEWE u.a. (1995) die Selbstreflexion:

These 1: Der reflexive Umgang mit professionellen Kompetenzen ist nur méglich im
Durchgang durch die Reflexion der je individuellen Biographie und der hierdurch ent-
standenen Deutungs- und Interaktionsmuster (Dewe u.a. 1995).

Hierzu ein bestatigendes, wenn auch leicht provokantes Zitat von WARMBRUNN
(1998):

"Der Interpret mul} sich mit seinem Vorverstandnis und Vorurteil, mit den biographisch ge-
sammelten Werthaltungen, Normen, seinem ‘pordsen” Vorwissen und seiner Biographie kri-
tisch auseinandersetzen. Ein Sozialpddagoge, der in seiner Biographie nicht unterwegs ist,
wird zu keiner ausreichenden Lésung kommen. Er wird unentwegt der Gefahr begegnen, im
Gegenliber seine eigenen Probleme I6sen zu wollen."®

Die Wahrnehmung der eigenen Lebensgeschichte und Biographie macht die Entste-
hung und Beschaffenheit von Deutungsmustern verstehbar und die Reflexion hier-
uber eroffnet nach Mezirow (1997) "zugleich den Beginn eines Zeitalters der Refle-

xion in unserer Kultur"®'.

%9 J. Mezirow 1997, S. 98
% warmbrunn 1998, S.42
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Die zweite These entspringt unmittelbar den Uberzeugungen der Phanomenologie:

These 2: Zur Erfassung der Konstruktion von Wirklichkeit eines Gegenliber ist es
notwendig, die eigenen Deutungsmuster, Interpretationen, Hypothesen und Theorien
bewul3t zurlickzustellen, um zur inneren Distanz einer Urteilsenthaltung zu gelangen.
Die Phanomenologie fragt nach dem Bewuftsein und Erleben des Menschen in Si-
tuationen und Kontexten sowie seinem Verstehen von Welt. Fir HUSSERL (1859-
1938) hat die neoma - die Bedeutung - eine erschaffende Funktion. Im Moment der
Erkenntnis Ubernimmt der Mensch Verantwortung fur die Bedeutungszuschreibung
einer Situation. Wahrend des Verstehensprozesses sollte der Mensch diesen Seins-
glauben, der gepragt ist durch seine Einstellungen, Erfahrungen und Voreinnahmen,
einklammern und im Sinne der phanomenologischen Reduktion mdglichst urteilsfrei
einzelne Phanomene als reine Erscheinungen wahrnehmen. Nur dann kdnne die Sa-
che selbst ohne vorurteilsbeladene Interpretation betrachtet werden. HEIDEGGER
(1976, 34) schlug dementsprechend vor: "Das, was sich zeigt, so wie es sich vom
ihm selbst her zeigt, von ihm selbst her sehen (zu) lassen." Die Phanomenologie
sucht den Sinn und Grund hinter den Erscheinungen aufzuhellen und wurde damit
zum Fundament der padagogischen Phanomenologie als deren Vertreter BoLLNOW
und LANGEVELD zu nennen sind. Beide sprachen sich dafur aus, vorurteilsfrei auf
Menschen in Krisen und sozialen Notlagen zuzugehen, so frei wie moglich mit ihnen

in Kontakt zu kommen und ihre Sichtweise der Konflikte verstehen zu wollen.

Die These drei ergibt sich aus dem hermeneutischen Sinnverstehen:

These 3: Die Erfassung der Lebenswelt des Gegenliber entsteht durch die Rekon-
struktion seiner Bedeutung von Wirklichkeitskonstruktionen durch den Akt der Einfiih-
lung, Interpretation und der Uberpriifung des Verstandenen.

Eine Sozialpadagogik des Verstehens kann zuruckgefuhrt werden auf das herme-
neutische Sinn-Verstehen der Padagogik nach DANNER (1979) und KLAFKI (1978).
KLAFKI (1978) entwickelte Regeln des hermeneutischen Verstehens, die zur Situati-
onsdeutung sozialpadagogischer Interaktionen herangezogen werden konnen. Hier-
bei geht es um das Vorverstandnis einer Interaktion, die Klarung konkreter Fragestel-
lungen an der konkreten Situation, die Kontexteinbindung, das Einbeziehen von Hin-
tergrundinformationen, die Uberpriifung der Herleitungen und Schluffolgerungen der

sozialpadagogischen Fachkrafte und gesellschaftliche Interpretationen.

1 J. Mezirow 1997, S.82
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BoLLNow (1968) meint, dal’ die "entscheidende, den Menschen im Innersten erschit-
ternde und fur seinen gesamten Wirklichkeitsbezug bestimmende Erfahrung”, insbe-
sondere mit Hilfe des hermeneutischen Verfahrens erforscht werden kénne®?.

Die Qualitat der sozialpadagogischen Interaktion zeichnet sich aus durch das gelin-
gende Verstehen und Einfuhlen in die Erlebnisperspektive der Klienten (wie sie z.B.
ihre Lebenssituation und Realitat erfahren und einordnen). Hiermit verbunden ist
nach LINKE (1966) die intuitive, personbezogene Form des Verstehens, die "sich auf
den unmittelbaren Ausdruck des Menschen” im Sinne DILTHEYs richtet®.

DANNER (1979) fal’t den Sinn der "Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit” in drei

Gesichtspunkten zusammen:

1. Praktisches Erziehungsverstehen besteht aus vielerlei Verstehensakten, die vom Prakti-
ker wie vom Theoretiker als solche wahrgenommen werden missen.

2. Der an praktischer Erziehung Beteiligte soll “elementare” Verstehensakte lberfuhren in
"héhere”, d.h. sie reflektieren im Hinblick auf groRere Sinnzusammenhange. "Elementares
Verstehen” kann hier auch psychologisches Einfiihlen sein.

3. Erziehung ist menschliches Handeln; es steht in Bedeutungszusammenhangen und ist
sinnvoll.

Den entscheidenden "Abbau von negativ empfundenen sozialen Lebenslagen” -
Grundverstandnis der Sozialpadagogik nach SCHWENDTKE (1977) - bringt der vierte
Schritt ausgehend von der

These 4: Verdnderung entsteht durch die Reflexion der eigenen Konstruktionen von
Wirklichkeit anhand von bewuf3t erkannten Widerspriichen bzw. Irrtiimern, der Uber-
priifung anhand neutraler Kriterien und der Offnung fiir Alternativen.

Da Voreingenommenheit oder Verfalschung im Attribuierungsprozess keine Selten-
heit sind, zeigt sich der Grad der reflexiven Kompetenz in der Bereitschaft einer sorg-
faltigen Abwagung der "Gute der Annahmen, Beweise und rationalen Argumente zu-
gunsten alternativer Losungsversuche", um zu "einer optimalen Erfolgsaussicht bei
der Behandlung des betreffenden Problems unter den gegebenen Umstanden zu
gelangen"®.

Laut KITCHENER (1986) verlauft die Entwicklung des reflexiven Urteilens in Stufen,
und die Bereitschaft, Annahmen kritisch zu prufen, Alternativen anzuerkennen, An-
sichten und Erfahrungen anderer einzubeziehen, wachst mit zunehmendem Alter
und Bildungsstand. Die Uberzeugung, es gébe eine objektive Wahrheit, wandelt sich

zur Kenntnis von subjektiven Deutungen, die durch den jeweiligen Wahrnehmungsfil-

%2 0.F.Bollnow 1968, S.247 und 1983, S.123
83 W.Linke 1966, S.132
8. Mezirow 1997, S.105
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ter gelangt sind, und zu dem Wissen, dass Beweise und Argumente im Gesamtzu-
sammenhang betrachtet werden mussen. Der hochsten Entwicklungsstufe entspricht
das dialektischen Denken, das alternative Perspektiven, die eine "umfassendere,
kritischere und integrierte Art der Interpretation der Wirklichkeit"®® ermoglichen, sowie
andere Interpretationen von Wirklichkeit anerkennt. Das dialektische Denken sieht im
Widerspruch die Chance, die sich insbesondere in existentiellen Entscheidungssitua-
tionen bietet.

Diese letzte Form der Entscheidung bezeichnet TROGER (1974) als die eigentliche

Entscheidung im "existentiellen Sinn” als Ergebnis einer bewuRten Aktivitat®:

”In einem langwierigen Prozess wird die Unorientiertheit durchstanden, manchmal geradezu
durchlitten, bis dann gleichsam die Person als Ganzes zu einer vielleicht grundsatzlichen
Neuorientierung kommt. Das abschlieBende Handeln ist dann ein Wagnis ins Ungewisse.”67

Die Bedeutung der Reflexion fur den Prozess der Wahl wird hier offensichtlich und
die Notwendigkeit, sich Deutungsmuster bewuf3t zu machen, ihre Funktion und ihren

Einfluld auf Handlungen und Entscheidungen zu hinterfragen.

Die zentrale Bedeutung der Selbstreflexion, der Urteilsenthaltung, der Erfassung von
Wirklichkeitskonstruktionen, der Aufdeckung von Widersprichen, das Aufzeigen von
Alternativen sowie die rationale Uberpriifung von Annahmen aufgrund neutraler Kri-
terien, verdeutlicht den professionellen Anspruch einer rekonstrukiv-transformativen
Reflexionskompetenz. Diese Ausfuhrungen weisen einen Weg zu einem Verstandnis
sozialpadagogisch-wissenschaftlicher Reflexivitat, die sich auf bereits vorhandene
Professionalisierungstheorien (Thole, Rauschenbach, Dewe, Otto, Treptow, Brumlik)
beziehen und darUber hinaus durch die Ansatze des Radikalen Konstruktivismus und

der Transformationstheorie neue Perspektiven aufzeigen.

Fazit:

Die Stufentheorie KITCHENERS (1994) zur Herausbildung des reflektiven Urteilens und
kritischen Denkens bietet der Professionalisierung sozialpadagogischer Reflexion
hochinteressante Perspektiven. Ebenso sind die Menschenbildannahmen der Sozi-
alpadagogik unter Einbezug der neuesten Erkenntnisse aus der Hirnforschung (Sin-
ger 2002) und der Neurowissenschaft (Roth 2001) fir den Bereich des Lernens, Re-

flektierens und des Entstehens von Deutungsmustern bzw. Konstruktionen von Wirk-

% J. Mezirow 1997, S. 130
% W.Troger 1974, S.29
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lichkeit zu prazisieren. Die Erziehungswissenschaft nutzt die Konstruktismusdebatte
bereits fur die Bildungspraxis (Siebert 1999) und entwirft eine systematisch-
konstruktistische Padagogik (Reich 2002). Auch die Erwachsenenbildung und beruf-
liche Weiterbildung hat sich diesen neuesten Entwicklungen in einem Konzept kon-
struktivistischer Bildungsarbeit durch das systematische, mehrfachreflexive Lernen
Erwachsener geoffnet (vgl. Siebert 2002, Arnold/ Siebert 1995). Die Sozialpadagogik
sollte sich hier anschlief3en und insbesondere in der Aus- und Weiterbildung innova-

tive Akzente setzen.
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