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ROLAND MERTEN

Differenzierungsgewinne?

Zum Verhdltnis von Allgemeiner Pddagogik und Sozialpddagogik

Zusammenfassung

Das Verhiltnis von Sozialpddagogik und Allgemeiner Pddagogik scheint zunehmend unklarer zu
werden, obwohl in jiingerer Zeit mehrfach Versuche zur Kldrung des Verhiltnisses unternommen
worden sind. Der vorliegende Beitrag versucht eine Kldrung aus einer systemtheoretischen Per-
spektive. Dabei wird insbesondere auf die Uberlegungen funktionaler Differenzierung zuriickge-
griffen, die zur Bestimmung der Relation Allgemeine Pddagogik / Sozialpddagogik beitragen sollen.
Vor dem Hintergrund dieses theoretischen Ansatzes wird deutlich, dass sich im gegenwértigen
Diskurs zwei kategorial unterschiedliche Positionsbestimmungen abzeichnen, die hier genauer be-
stimmt werden. Erst wenn die Unterschiede genau markiert sind, ldsst sich begriindet nach kon-
struktiven Perspektiven fragen.

Die Sozialpddagogik befindet sich in den letzten Jahren in einer schwierigen
Lage, die aus einer doppelten Kontrérstellung resultiert: Einerseits sieht sie
sich seitens der Fachhochschulen mit einer Debatte um eine Sozialarbeitswis-
senschaft konfrontiert, deren wissenschaftlicher Kern in der Forderung einer
Ent-Pddagogisierung Sozialer Arbeit zu verorten ist. Andererseits, und spiegel-
bildlich hierzu, ist innerhalb des universitiren Kontextes die Frage virulent
geworden, wie denn das Verhiltnis von Allgemeiner Pddagogik und Sozialpad-
agogik zu bestimmen sei. Handelt es sich um ein Uber-/Unterordnungsverhilt-
nis, das im Begriff der Leitdisziplin terminologisch festgehalten wird, oder be-
finden sich beide als (Teil-)Disziplinen auf einer systematisch gleichrangigen
Ebene?

KRAFT (1999) hat einen Vorstol unternommen, der sich um eine Losung der
prekdren Situation der Sozialpddagogik bemiiht, indem er - systemtheoretisch
fundiert - beiden Seiten zu ihrem Recht verhelfen mochte. Welche Konsequen-
zen aus den in diesem Entwurf entfalteten theoretischen Perspektiven fiir die
Sozialpddagogik zu ziehen sind, gilt es genauer zu untersuchen. Zuvor werden
jedoch - ebenfalls systemtheoretisch - analytische Differenzierungen vorge-
stellt, die eine genauere Relationierung von Allgemeiner Pidagogik und So-
zialpddagogik gestatten.

1. Analytische Abgrenzungsformen: Differenzierung

Im Zusammenhang mit der hier problematisierten Verhiltnisbestimmung von
Teildisziplin und Leitdisziplin ldsst sich fragen, wie diese Beziehung kategorial
bestimmt werden kann. Dabei bietet sich der Riickgriff auf Uberlegungen
an, die der Theorie funktionaler Differenzierung entnommen sind. RENATE
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MayxTz (1988, s. 14f) hat in diesem Zusammenhang zwei Differenzierungs-
typen herausgearbeitet, ndmlich das Dekompositionsparadigma und das Aus-
differenzierungungsparadigma  (vgl. auch LuHMANN 1998, 5. 598).

Das Dekompositionsparadigma imaginiert Gesellschaft als eine Art (geord-
neter) Ganzheit, die iiber Differenzierungsprozesse bestimmte Einheiten, die
auch in ihren Grenzen entsprechend prézise zu bestimmen sind, ausbildet; Dif-
ferenzierungen werden reflektiert im Verhéltnis von ,,Teil" und ,,Ganzem"
(vgl. LUHMANN 1991, S. 114). Paradigmatisch hat dies TALCOTT PARSONS (1975,
S. 39) auf den Begriff gebracht: ,,Eine Einheit..., die einen relativ gut definier-
ten Platz in der Gesellschaft einnimmt, teilt sich in Einheiten oder Systeme
(fir gewohnlich zwei) auf, die sich hinsichtlich ihrer Struktur sowie ihrer funk-
tionalen Bedeutung fiir das groflere System unterscheiden." Diese Differenzie-
rungslogik wird von einer realistischen Ontologie getragen.

Demgegeniiber priasentiert das Ausdifferenzierungsparadigma  eine kon-
struktivistische Logik der (Teil-)Systembildung. Der wesentliche Unterschied
besteht nun darin, dass nicht bestimmte Entititen als (Teil-)Systeme vorgestellt
werden, sondern eine Funktion als Konstituens angenommen wird. Hieraus
folgt, dass unterschiedliche strukturelle Arrangements zur Erfiillung einer be-
stimmten Funktion denkbar werden - sie kdnnen funktional dquivalent sein.
Bestimmte Erziehungsfunktionen lassen sich beispielsweise sowohl durch das
strukturelle Arrangement Schule als auch durch ein Privatlehrersystem errei-
chen; ein kurzer Blick in die Geschichte der Erziehung zeigt dies. Das heifit,
mittels des Ausdifferenzierungsparadigmas wird die theoretische Mdglichkeit
gewonnen, ,,Strukturen schlechthin zu problematisieren und nach dem Sinn
von Strukturbildung, ja nach dem Sinn von Systembildung iiberhaupt, zu fra-
gen" (LUHMANN 1991, S. 114). Damit ist zugleich ein Wechsel von einer struk-
turell-funktionalen (PARSONS) zU einer funktional-strukturellen  Theorie (LUH-
MANN) vollzogen.

Die beiden Ansétze zeitigen ihrerseits unterschiedliche Konsequenzen im
Hinblick auf (gesellschaftliche) Ordnungsvorstellungen: Wéhrend die erste
Konzeption von einer Relation der Uber-/Unterordnung (Hierarchie) ausgeht,
impliziert die zweite eine Ordnungsrelation der Gleichrangigkeit (Heterarchie).
Um diese Situation des Verhiltnisses von Hierarchie/Heterarchie zu kliren
und zu prizisieren, bietet es sich an, auf die Uberlegungen NIKLAS LUHMANNS
zuriickzugreifen. ,,Bei Hierarchien geniigt es, die Spitze zu beobachten bzw. zu
beeinflussen, weil man, mehr oder weniger mit Recht, davon ausgehen kann,
daB sie sich durchzusetzen vermag. Heterarchien beruhen dagegen auf der
Vernetzung unmittelbarer, jeweils an Ort und Stelle diskriminierender (beob-
achtender) Kontakte" (Luamann 1998, S. 312). Mit der Umstellung auf Heter-
archie gewinnen also zugleich auch die ,,an Ort und Stelle" produzierten Sinn-
zusammenhinge eine besondere Relevanz. (Abbildung 1 fasst die Uberlegungen
zu den beiden Differenzierungsformen zusammen.)

Nun stellt sich nach diesen theoretischen Vorbemerkungen die Frage, ob
sich dergleichen Positionsbestimmungen auch im Verhéltnis von Allgemeiner
Péadagogik und Sozialpddagogik finden lassen.
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Abb. 1: Differenzierungstypologie

Paradigma Dekomposition Ausdifferenzierung
Konzeptualisierung strukturell-funktional funktional-strukturell
Ontotogie realistisch konstruktivistisch
Relationierung Hierarchie Heterarchie

2. Verhdltnisbestimmungen: Allgemeine Pddagogik / Sozialpddagogik

Zunichst soll hier das Dekompositionsparadigma in der Verhéltnisbestimmung
von Allgemeiner Pédagogik und Sozialpddagogik dargestellt werden. Eine
hierzu pointierte Position hat kLAUS MOLLENHAUER in seiner ,,Einfiihrung in
die Sozialpidagogik' (1988a) entfaltet': ,,Wir sprechen also von Sozialpidago-
gik als einem Komplex von Erziehungseinrichtungen einer besonderen Aufga-
benart. Die Erziehungswissenschaft, in deren allgemeinem Teil auch die allge-
meinen Probleme und Begriffe der Erziehung abgehandelt werden, gliedert
sich, in einer zweiten Ebene, in die einzelnen ,Pddagogiken' auf, in denen sie
auf die einzelnen Erziehungsbereiche hin spezifiziert wird: Familienpddagogik,
Schulpddagogik, Berufspddagogik, Sozialpidagogik, Erwachsenenpidagogik
und Heilpddagogik. Da sie nicht unabhingig von der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft sind, gelten in ihnen allen auch die von dieser gefundenen
Ergebnisse. Sie setzen die allgemeine Erziehungswissenschaft voraus" (MOL-
LENHAUER 1988a, S. 14). Diese teildisziplindre Matrix ist durch ein erkenntnis-
theoretisches Uber-/Unterordnungsverhiltnis bzw. durch eine Hierarchie cha-
rakterisiert, die der funktionalen Leitdifferenz ,,oben/unten" (vgl. LuHMANN
1996, S. 40) gehorcht.

Ginzlich anders gestaltet sich die Relationierung von Allgemeiner Pddago-
gik und Sozialpddagogik aus dem Blickwinkel des Ausdifferenzierungsparadig-
mas. Hier ist einer der exponiertesten Vertreter HEINZ-HERMANN KRUGER: ,,In-
zwischen hat sich die Allgemeine Erziehungswissenschaft zu einer ganz
normalen Subdisziplin der Erziehungswissenschaft entwickelt, die sich mit wis-
senschaftstheoretischen und methodologischen Grundlagenfragen der Erzie-
hungswissenschaft, mit Fragen der Anthropologie, Sozialisation und Erziehung
und mit den institutionellen Bedingungen und Voraussetzungen von Bildung
und Erziehung auseinandersetzt" (KkRUGER 1995, S. 310). Damit zeichnet sich
zugleich eine Horizontalisierung der Teildisziplinen zueinander ab, also Heter-

1 Eine sowohl sachlich als auch terminologisch zugespitzte Position findet sich in der Allgemei-
nen Erziehungswissenschaft bei HERMANN ROHRS: Er verweist auf ,,das Wichteramt, das die
Allgemeine Erziehungswissenschaft wahrzunehmen hat. Dazu gehort als wichtigste Aufgabe,
die Erziehungswissenschaft und ihre Disziplinen insgesamt als Teile einer in sich geschlossenen
Wissenschaft — und der ihr zugeordneten Erziehungswirklichkeit zu deuten. Diese Aufgabe ist
nur halb geldst, wenn sich die Allgemeine Erziehungswissenschaft nur als summa paedagogica
versteht und lediglich die Teilbereiche in einem isolierten Verfahren zur Darstellung bringt"
(ROHRS 1993, S. 15).
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archie, die nicht mehr durch die Allgemeine Pddagogik als eine alle Teildiszi-
plinen umspannende Klammer zusammengehalten wird. Die funktionale Leit-
differenz  wird umgestellt auf ,,innen/aulen" (vgl. LuHMANN 1996, S. 40). Die
Konsequenz einer solchen Bestimmung ist weitreichend, denn die Integration
von Ergebnissen der anderen Teildisziplinen ergibt sich nicht (mehr?) zwangs-
laufig durch die Zugehorigkeit zur Erziehungswissenschaft, sondern durch de-
ren Bezug auf die funktionale Aufgabenstellung der jeweiligen Teildisziplin.
Hierdurch wird die fiir die (Teil-)Disziplinen iibliche Selektivitit der Rezeption
anderer Forschungsergebnisse ermoglicht; punktuell und nach Kriterien der je-
weiligen Eigendiskriminierung. Auf diese Weise wird zugleich die Autonomie
der Teildisziplinen - konkretisiert in der Gegenstands- und Formwahl ihrer
Diskurse - sichergestellt, das die am Modell der dekompositorischen Differen-
zierung orientierte Konzeptualisierung nur hdchst begrenzt zuldsst. Autonomie
der Teildisziplinen heifit dann gerade nicht mehr SchlieBung, sondern Offnung
der eigenen Diskurse - sachlich, also nicht entlang vorgegebener disziplinarer
Grenzen. Inzwischen scheint die Rezeptionsempirie deutlich fir das zweite
Modell zu sprechen, denn innerhalb der Erziehungswissenschaft wie innerhalb
der Sozialpddagogik wird nachhaltig auf die Ergebnisse anderer Disziplinen
zuriickgegriffen, je nach zu bearbeitender Fragestellung (vgl. BAUMERT/ROEDER
1994; MACKE 1994; KRUGER 1994).

Abb. 2: Differenzierungsformen  der Erziehungswissenschaft

Dekomposition Ausdifferenzierung
Disziplinenverhiltnis Leit-/Subdisziplin ,Paralleldisziplin’
Leitdifferenz oben/unten innen/aul3en
Ordnungsverhiltnis hierarchisch heterarchisch
Vertreter ROHRS, PRANGE, MOLLENHAUERKRUGER (LENZEN)

3. Strukturwandel im Kernbereich der Erziehungswissenschaft

Die Ergebnisse der empirischen Wissenschaftsforschung zeigen nunmehr ge-
nau die Verdnderungen, die sich in der zeitlichen Folge der ,,realistischen Wen-
dung" (RoTH 1967) vollzogen haben. Neben einer starken Expansion des Fachs
Erziehungswissenschaft ldsst sich zugleich eine forcierte Binnendifferenzierung
feststellen, die zu einem systematischen Bedeutungsverlust der Allgemeinen
Péadagogik gefiihrt hat. BAUMERT und ROEDER, beide nicht der Gegnerschaft ei-
ner Allgemeinen Erziehungswissenschaft verdichtig, resiimieren diese Verin-
derung folgendermaBen: ,,Es ist wahrscheinlich nicht verfehlt, von einem
Strukturwandel im traditionellen Kernbereich der Pédagogik zu sprechen"
(1994, S. 43). Wie sieht diese Verdnderung nunmehr empirisch aus? Hier soll
weiter auf die Ergebnisse der empirischen Wissenschaftsforschung zuriickge-
griffen werden, die den Wandel deutlich werden lassen:
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Zunichst ist der Bereich thematisch-praxisfeldbezogener Orientierung zu
nennen. Hinsichtlich dieses Themenspektrums verzeichnet MACKE (1994, S. 54)
fiir den Zeitraum von 1952 bis 1961 zunichst ein deutliches Ubergewicht der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Von 1962 an verliert sich diese Domi-
nanz und stabilisiert sich bis ca. 1968 auf einer gleichgewichteten Ebene mit
den speziellen Pddagogiken, wihrend letztere dann von ca. 1969 an dominant
werden. Interessanterweise findet sich spétestens 1961 mit dem Tod ERricH
WENIGERS die ,,Geisteswissenschaftliche Pddagogik am Ausgang ihrer Epoche”
(DAHMER/KLAFKI 1968), wiahrend ROTH 1962 eine neue Marschrichtung vorgibt,
weg von einer blofen , Text-Pddagogik" (zit. n. HORN 1997, S. 16) und hin zu
einem sozialwissenschaftlichen Forschungsprogramm. Die ,realistische Wen-
dung" wird dann spitestens mit der Installierung des Diplom-Studiengangs
vollzogen, dessen professioneller Bezug verstérkt ein Realistisch-Werden erfor-
dert. Insofern iiberrascht auch das Einsetzen eines zunehmenden Spezialisie-
rungsprozesses der Disziplin nicht mehr (vgl. MACKE 1994, S. 54). Die hier
exemplarisch vorgestellten Untersuchungsergebnisse Mmackes machen zunichst
einen quantitativen Bedeutungsverlust der Allgemeinen Erziechungswissenschaft
deutlich, trotz aller Kritik, die an mackes empirischem Vorgehen und an der
Interpretation der Daten geduBlert werden kann (vgl. insbes. EHRENSPECK 1998,
S. 183; LENZEN 1998, S. 33). Aber sowohl MACKE als auch KRUGER (1994) kom-
men Ubereinstimmend zum Ergebnis eines auch qualitativen Bedeutungsver-
lusts, weil ,allgemeine Fragestellungen zunehmend im Kontext der Teildiszipli-
nen bearbeitet werden" (MACKE 1994, S. 59).

Inzwischen hat diese Verdnderung der Diskursstruktur die weitere Autono-
misierung der Teildisziplinen forciert, d.h. dass auch generelle Fragestellungen
nicht (mehr) vermittelt iiber die Allgemeine Paddagogik rezipiert, sondern
selbststdndig aufgenommen und verarbeitet werden. Auf diese Weise verliert
die Allgemeine Erziehungswissenschaft ihre bis dato exponierte Stellung in Sa-
chen Theorieproduktion. ,,Es scheint sogar so, dafl der Diskurs {iber das Allge-
meine, liber Grundlegungsfragen erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung
zumindest partiell inzwischen in die expandierenden Teildisziplinen abgewan-
dert ist" (KRUGER 1994, S. 121). Damit geht aber zugleich auch ein sachlicher
Bedeutungsverlust der Allgemeinen Erziehungswissenschaft einher, denn es ist
nun nicht mehr selbstverstindlich, dass die teildisziplindren Diskurse durch das
Nadelohr der Allgemeinen Erziehungswissenschaft vermittelt werden sollten.
Mehr noch: Es besteht die Gefahr, ,,daBl die Allgemeine Erziehungswissen-
schaft zu einer Restkategorie zu werden droht, in der das behandelt wird, was
noch nicht spezialisiert wurde" (LENZEN 1980, S. 49). Der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft erwichst somit zugleich ein erhebliches disziplindres Erkla-
rungs- bzw. Legitimationsdefizit - oder reduziert ganz schlicht ehedem tiber-
bordende Anspriiche auf ein realistisches MaB (vgl. VOGEL 1998, S. 164).

4. Brechungen

Fasst man in einem Zwischenschritt die Ergebnisse zusammen, dann zeichnen
sich (mindestens) drei Brechungen ab, die die Erziehungswissenschaft haben
,realistischer" werden lassen, die sie moglicherweise aber auch zum Ver-
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schwinden bringen, womit ihr reales Ende als (Leit-)Disziplin - nicht nur der
Sozialpadagogik - verbunden wire. Inwiefern es solcher Brechungen iiber-
haupt bedarf, darauf hat BITTNER schon vor etlichen Jahren aufmerksam ge-
macht: ,,Es scheint, dal die Erziehungswissenschaft zu ihrem eigenen Schaden
noch keinerlei gebrochenes' Verhéltnis zu ihren Idealisierungen entwickelt
hat" (BITTNER 1982, S. 434). Nunmehr kommt es darauf an, Sollbruchstellen
und reale Bruchlinien genauer zu bestimmen.

Die erste Brechung bestand in der schwierigen Erkenntnis, dass mit dem
Konzept einer Allgemeinen Erziehungswissenschaft ,,Erziehungsprobleme von
Erziehung und von Wissenschaft sozusagen in eins zu 16sen" versucht wurden
(SCHORR 1981, S. 447). Die ungeniigende analytische Trennung von disziplina-
ren und professionellen Aufgaben diirfte heute indes als Programm einer
Selbstblockade erkannt und iiberwunden sein (vgl. TENORTH 1994, S. 27; TEN-
ORTH 1998, S. 92; VOGEL 1998, S. 175).

Die zweite Brechung speist sich sowohl aus modernisierungstheoretischen
Uberlegungen (funktionale Differenzierung) als auch aus dem Diskurs um eine
Postmoderne (Verlust der ,groen Erzdhlung'). Beide Diskussionsstringe ha-
ben Einheitshoffnungen nachhaltig zerstort. ,,Aus der Perspektive der traditio-
nellen Pddagogik wird an der Erziehungswissenschaft der normative Gehalt
vermif3t und deshalb an der Vielfalt ihrer theoretischen Produkte die diszipli-
nare Einheif' (HORN/WIGGER 1994, S. 22; vgl. auch KADE 1997, S. 32). Verlésst
man indes eine derart normative Hoffnung, dann o6ffnet sich der Blick fiir die
Erkenntnis, dass die beklagte Verlustdimension durchaus keine Pathologie der
Moderne ist, sondern zu deren Errungenschaften gehort. Ausdifferenzierte,
plurale Verhéltnisse verlangen nach pluralen Theorieangeboten.

Nunmehr ldsst sich eine dritte Brechung in ihren Konturen erkennen, wobei
diese letzte Fraktur vielleicht weitreichender ist als die beiden ersten. Mit dem
Verlust der disziplindren Einheit (via Hierarchie), wie er eben dargestellt wur-
de, zeichnet sich ein Identitatsproblem der Erziehungswissenschaft ab, das sich
in folgender Frage zuspitzt: Wie lassen sich beim Verblassen der disziplinidren
Identitdt Erkenntnisse als zum Fachwissen zugehorig beschreiben (vgl. KADE
1997, S. 32)? Denn es gibt in dieser Hinsicht reale Verfallserscheinungen, die
zu einem Ausfransen der Disziplin nicht nur an irgendwelchen marginalen Po-
sitionen fiihren: ,,... ein betrachtlicher, wenn nicht der grofite Teil der auf pad-
agogisches' Handeln bezogenen Literatur ... besteht aus Transformationsver-
suchen psychologischer, psychoanalytischer und sonstwie therapeutischer
Wissensbestdnde. Unsere intellektuelle Tétigkeit, als ,Erziehungswissenschaft-
ler', besteht also darin, daBl wir kommentieren. Das aber ist der Anfang vom
Ende einer Fachdisziplin" (MOLLENHAUER 1988b, S. 55). Damit wire ein ande-
res ,,Ende der Erziehung" eingeldutet, als es noch HERMANN GIESECKE (1993)
vor Augen stand. Die von MOLLENHAUER konstatierte Ubernahme auBerdiszi-
plindrer Wissensbestdnde bezieht sich nun keinesfalls nur auf professionelle Er-
kenntnisbemiihungen®, sondern trifft ins Zentrum der disziplinaren Diskurse;

2 Aus (professions-)soziologischer Perspektive verweist OEVERMANN (1996, S. 178) auf den
gleichen Sachverhalt: ,Natiirlich bendtigt die professionalisierte péddagogische Praxis eine
erfahrungswissenschaftliche Grundlage. Aber ob diese in einer eigenstdndigen Erziehungswis-
senschaft bestehen mufl, die neben den sozialisations- und bildungstheoretischen, entwick-
lungspsychologischen und schlieBlich den organisations- und gruppensoziologischen Ergin-
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zu erinnern sei hier an die Auseinandersetzungen um die Postmoderne, um die
Risikogesellschaft usw.; diese Liste lieBe sich problemlos erweitern. Es gibt er-
kennbar keinen Grund mehr, der von der Rezeption nachbarwissenschaftlicher
Wissensbestinde abhalten sollte, und zwar in einer Weise, dass insbesondere in
den erzichungswissenschaftlichen Teildisziplinen diese Anleihen eindeutig die
Debatten dominieren. Das hiee aber zugleich, dass die erzichungswissen-
schaftliche Theoriebildung auf einen bestenfalls noch sekundér zu bezeichnen-
den Rang zuriickgefallen wire. Génzlich gegen seine Intention bestétigt dies
auch PETER VOGEL: ,,Die schwierigen Probleme der Handlungsorientierung in
einem abgrenzbaren pédagogischen Handlungsfeld verweisen automatisch auf
eine Ebene hoher Allgemeinheit, die nur mit philosophischen [sie!] Denkmit-
teln zu bearbeiten ist; spezifizierte Handlungsmaximen fiir einen pidagogi-
schen Teilbereich sind durchaus vorstellbar, eine eigene Philosophie der
Grundlagen des sozialpddagogischen .. Handelns wire absurd. Andererseits
spricht nichts dagegen, dal} sich z.B. Sozialpddagogen am philosophischen Dis-
kurs tiber Moglichkeiten und Grenzen von handlungsfeldbezogenen ethischen
Orientierungen beteiligen, sofern sie es kompetent und nach den Regeln dieser
[sie!] Diskursart tun" (voGeL 1998, S. 175f). Hier ist nicht einmal das Bemiihen
mehr erkennbar, erziechungswissenschaftliche Theoriebestinde liberhaupt noch
heranzuziehen; man betrachtet sich als Gralshiiter des Philosophischen und
markiert Vorrangpositionen - dies allerdings nicht begriindet. Absurditétsvor-
wiirfe markieren dabei einen Reflexionsstopp, der die gute und triftige Argu-
mentation ersetzen soll. So wird unter der Hand preisgegeben, was es eben
noch zu retten galt: die Allgemeine Pddagogik.

5. Erziehungswissenschaft - Sozialarbeit - Sozialpddagogik

Wihrend bisher eher ein Bedeutungsverlust der Allgemeinen Pédagogik nach-
gezeichnet wurde, hat VOLKER KRAFT (1999) es unternommen, die eingangs
kurz erwidhnten Diskurse - nidmlich einerseits um eine Sozialarbeitswissen-
schaft und andererseits um eine Leitdisziplin Allgemeine Erziehungswissen-
schaft - in einer konstruktiven Perspektive miteinander zu verbinden. Er
kniipft dabei an ein altes Problem an, das sich bereits terminologisch prédsen-
tiert, ndmlich an die eher sperrige Notation ,,Sozialpddagogik / Sozialarbeit".
Das mit dieser Schreibweise signalisierte Problem einer unklaren Bestimmung
wird von ihm kurzerhand an die beiden Diskussionsstringe riickgebunden und
so iiber eine sachlogische Zuordnung gewissermalien gelost. Wie diese Losung
aussieht, sei kurz rekapituliert.

KRAFT pléddiert dafiir, Sozialarbeit und Sozialpidagogik systematisch zu
trennen und - differenzierungstheoretisch konsequent - sie jeweils unter-
schiedlichen Funktionssystemen zuzuordnen. Sozialpddagogik fiele somit dem
- inhaltlich noch néher zu bestimmenden - Erziehungssystem zu, Sozialarbeit
dem System Soziale Hilfe. Mit dem Hinweis auf ein System ,,Soziale Hilfe"

zungen existiert, also neben den fiir die padagogische Praxis relevanten psychologischen und
sozial- und kulturwissenschaftlichen Teilen der Erfahrungswissenschaften, muf zumindest in
Frage gestellt werden" (OEVERMANN 1996, S. 178).
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kniipft er an einen Vorschlag an, den piRK BAECKER (1994) vor einigen Jahren
vorlegte und der in der disziplindren Selbstbestimmung der Sozialpddagogik ei-
nige Resonanz gefunden hat (vgl. u.a. BOMMES/SCHERR 1996; MERTEN 1997;
2000).

Dieser theoretische Kunstgriff soll die Sozialpddagogik aus ihrer derzeit
misslichen Situation befreien, in der von der einen Seite (Sozialarbeitswissen-
schaft) eine pddagogische Okkupation des Feldes Sozialer Arbeit beklagt wird,
wiahrend die andere Seite (Allgemeine Erziehungswissenschaft) eine solche
theoretische Verwésserung innerhalb der Sozialpiddagogik ausmacht, dass be-
griindet von einer erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin zu sprechen kaum
noch moglich sei. ,,Die Annahme von zwei verschiedenen Funktionssystemen
hat fiir die Aufgaben sozialpidagogischer Theoriebildung einen spiirbar entlas-
tenden Effekt, weil die extreme Dehnung des Erziehungsbegriffs, die sich bis-
her aus der Notwendigkeit ergab, auch &uBerst disparat erscheinende Phéno-
mene unter einen Begriff zu bringen, zuriickgenommen werden kann" (KRAFT
1999, S. 541).

Dieser Vorschlag wird zwar auf Seiten der Vertreter einer autonomen So-
zialarbeitswissenschaft ganz sicher groflen Beifall finden, aber es stellt sich
doch die Frage, ob er nicht iibereilt ist. Denn theoretisch wire es zumindest
moglich, dass sich ein solcher Begriff finden liee, der zwar nicht mit dem der
Erziehung deckungsgleich ist, aber gleichwohl dem Erziehungssystem zugeord-
net werden kann. Denn die Einsicht, dass es Grenzen des Erziehungsbegriffs
gibt, die ihn als problematisch zur theoretischen Erfassung all dessen erschei-
nen lassen, was sich unter der Einheitsformel ,,Sozialpddagogik" verbirgt, ist
alles andere als neu und sicherlich nicht durch die Debatte um eine Sozialar-
beitswissenschaft zu Tage gefordert worden (vgl. MERTEN 1996, S. 64f). ERrICH
WENIGER hat bereits 1929 (S. 578f) auf diesen Sachverhalt hingewiesen.

Aber es bleibt dariiber hinaus noch die Mdglichkeit, am Erziehungsbegriff
festzuhalten, wenngleich dies nicht unumstritten ist. Dies aber setzt einen kla-
ren Begriff voraus, den krRaFT gerade nicht entfaltet, sondern lediglich in pole-
mischer Absicht gegen die Sozialpddagogik als bekannt voraussetzt: ,,Wenn
das, was man in der Erziehungswissenschaft im Allgemeinen unter Erziehung
versteht, nicht mehr als bekannt vorausgesetzt werden kann, wird das, was man
in der Sozialpddagogik im Besonderen darunter zu verstehen meint, kaum
noch verstindlich." (krarT 1999, S. 534) Dergleichen Rankiine fiihrt in der Sa-
che nicht weiter. In der Unterstellung vorsichtiger, aber in der Sache radikaler
argumentiert PRANGE (1991, S. 114f), wenn er darauf verweist, dass sich in der
Sozialarbeit [sie!] zwar immer auch halbthematisch belehrende und anregende
Handlungen vollziehen, ja sogar Lemeffekte auftreten konnten. Dies aber, so
seine harsche Schlussfolgerung, berechtige keinesfalls dazu, solches Handeln
schon Sozialpddagogik [sie!] zu nennen. An dieser Stelle ware kritisch riickzu-
fragen, was denn diesseits einer grundsdtzlichen Ablehnung inhaltlich berechti-
gen wiirde, von Sozialpddagogik zu sprechen.

MOLLENHAUER (1966, S. 43) hat hierzu eine theoretische Vorlage geliefert,
die zu diskutieren sich heute noch lohnt: ,Die Alltagsbedeutung des Wortes
Erziehung reicht nicht mehr aus, um den Umkreis dessen, auf das sich die von
ihm ausgegangene Theorie bezieht, zu umschreiben. Das hat die Erziehungs-
wissenschaft schon immer empfunden und deshalb von Erziehung und Bildung
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gesprochen. Aber auch diese Erweiterung erweist sich heute schon als unstatt-
hafte Beschriankung: mehr und mehr verwendet auch die Erziehungswissen-
schaft den Begriff des Lernens, der von allen heute gebrauchlichen und auf un-
seren Gegenstand anzuwendenden sich durch die grofite Allgemeinheit
auszeichnet. Diese Verdnderungen in der erziehungswissenschaftlichen Theorie
mul derjenige beriicksichtigen, der es unternimmt, seine Tétigkeit gegen Er-
ziehung' abzugrenzen".’ krAFT indes nimmt - kontrir hierzu - eine Engfiih-
rung vor, die darauf hinauslduft, weite Teile der Sozialpddagogik aus der Erzie-
hungswissenschaft auszugrenzen. FEr bewegt sich damit im Fahrwasser
PRANGES, der dieselbe Zielrichtung verfolgt, allerdings um die Padagogik von
ihren ,,Metastasen" (PRANGE 1991, S. 102) - vor allem von der Sozialpddagogik
- zu befreien. kRAFTS Vorschlag ist jedoch eleganter: Er versucht zumindest
Teile, die ihm an der Sozialpddagogik noch pédagogisch erscheinen, fiir die Er-
ziehungswissenschaft zu retten.

6. Sozialpddagogische Reste in der Pddagogik

Wie sieht nun der Rettungsvorschlag aus? Im Anschluss an die Vorarbeiten
BAECKERS (1994) hat NIKLAS LUHMANN (1998, S. 633f) darauf verwiesen, dass
sich in der modernen Gesellschaft vermutlich ein (sekundires) Teilsystem he-
rausbilde, das sich mit den Exklusionsfolgen funktionaler Differenzierung be-
fasse. Diesem System ,,Soziale Hilfe", so lassen sich die von KRAFT vorgestell-
ten Uberlegungen zusammenfassen, wiren weite Teile dessen zuzuordnen, was
Sozialarbeit ausmache, wihrend Sozialpiddagogik - in einem neuen Verstindnis
- dem Teilsystem Erziehung zufiele. Durch die gleichermallen terminologische
wie sachliche Trennung wiirden die charakteristischen Unterschiede deutlich:
»Soziale Selektion versus stellvertretende Inklusion, erziehen versus helfen,
Lernfahigkeit versus Gerechtigkeit, Daseinsvorsorge versus Daseinsnachsorge,
zukunftsorientiert versus vergangenheitslastig, Entwurf curricularer Projektio-
nen versus Kompensation curricularer Defizite, Zweckprogrammierung versus
Konditionalprogrammierung" (KRAFT 1999, S. 541). Es wiére ein lohnendes Un-
terfangen, diese Liste hinsichtlich ihrer (latenten) Zuschreibungen genauer zu
untersuchen; allein Platzgriinde nétigen zur Auswahl eines Beispiels, an dem
die Schwierigkeiten demonstriert werden sollen.

Entwurf curricularer Projektionen versus Kompensation curricularer Defi-
zite": Damit wird der Bezug zum Erziehungssystem hergestellt, wie es LUH-
MANN (1994) frithzeitig entworfen hat. Da innerhalb des Erziehungssystems
(lies: Schule) nie gewusst werden kann, ob die eigenen piddagogischen Bemii-
hungen die intendierten Wirkungen haben (strukturelles Technologiedefizit),

3 Einen alternativen Vorschlag zur inhaltlichen Bestimmung dessen, was Sozialpddagogik als
Piddagogik ausmache, hat ERWIN KRAMER bereits 1960 vorgelegt. ,,Da zur sozialen Situations-
interpretation vor allem die Kenntnis des Klienten, das Verstehen seiner Schwierigkeiten und
die Fahigkeit, ihn zur Selbsthilfe innerlich und duBerlich zu mobilisieren, gehdren, steht die
heutige Sozialarbeit in unmittelbarer Ndhe der padagogischen Aufgabe iiberhaupt. Sozialar-
beit bedeutet Wahrung seiner Egalitdt und seiner Freiheit. Als solche ist sie Sozialpddagogik."
(KRAMER 1998, S. 97) Es lohnte sich sicherlich, diese eher programmatischen Uberlegungen
KRAMERS weiter auszuarbeiten.
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konnen Piddagogen nur das Verhalten ihrer Schiiler beobachten und in ein Ab-
gleichungsverhiltnis zu ihren Erwartungen setzen. Dies ist der systematische
Ort des péddagogischen Codes: besser/schlechter, mittels dessen das Erzie-
hungssystem eigene Karrieren ausbildet und strukturiert. ,,Diese Schulkarriere
ist, schon weil Selbstselektion eine Rolle spielt, nie ganz von externen Bedin-
gungen ablosbar. Aber wird sie durch die Annahme bewegt, man lehre und ler-
ne flrs spitere Leben? Sie ist gleichwohl durch die Eigenlogik ihrer Sequenzen
fiir alle Beteiligten klar erkennbar. Sie baut sich selbst auf. Thr Fortgang hingt
davon ab, was erreicht wird." (LuaManNN 1994, S. 190) An dieser Stelle sieht
nun KRAFT (1999, S. 542) den systematischen Ort der Sozialpddagogik: Sie ist
die Padagogik, mittels derer auf die Nebenfolgen padagogischen Handelns rea-
giert werden soll, denn ein Defekt an dieser Stelle bedrohe das ganze System
Erziehung. Insofern iiberlegt er nach dieser Zuordnung konsequent, ob man
dann allerdings den Begriff der Sozialpiddagogik liberhaupt noch benétige, weil
sie letztlich nichts anderes als Pddagogik sei, die sich bestenfalls in ihren For-
men unterscheide.

Bevor diese Frage entschieden werden kann, miissen zunichst die Pramis-
sen KRAFTS untersucht werden. Es ist verbliiffend, mit welcher Selbstverstind-
lichkeit die LunMANNsche Engfithrung des Erziehungssystems auf Schule tiber-
nommen wird. Aber noch mehr verwundert der Gleichmut, mit dem KRrRAFT die
schulischen Exklusionswirkungen zwar zur Kenntnis nimmt, sie jedoch nicht
als paddagogische Aufgabe von Lehrern definiert, sondern delegiert. Damit wird
die piddagogische Kompetenz und Aufgabenzuschreibung von Lehrern auf das
Erteilen von Unterricht reduziert; ein reibungsloses Funktionieren des Unter-
richts ist dann Aufgabe der (Sozial-)Padagogik. ,In dem MaBe, wie familiale
Sozialisationsprozesse defizitdr verlaufen, muf3 das System dafiir sorgen, diese
Defizite zu kompensieren, weil anderenfalls die Karrieren gar nicht mehr im
System gehalten werden konnten. Derzeit sieht es so aus, als ob sich diese Ent-
wicklung hauptsidchlich zulasten des Unterrichts vollzieht" (xkrRarT 1999, S.
544). Diese Einschitzung mag sich eventuell sogar mit dem Selbstverstindnis
einiger Lehrer treffen, aber ob es aus einer erziehungswissenschaftlichen Per-
spektive ein wiinschenswertes Szenario ist, dariiber miisste man eingehender
diskutieren. Die der Sozialpddagogik in diesem Zusammenhang zugedachte
Funktion des ,,Liickenbiilers" (acHiNGER 1958, S. 110) ist dabei nicht neu,
wenngleich sie nicht offen so benannt wird. Sie verdient dann wirklich nicht
mehr den Namen ,,Sozialpddagogik”.

Nun ist KRAFT beizupflichten, dass man sich eine Schule denken konne, in
der Pddagogen arbeiten, und nicht ,nur', wie er betont, Lehrer und Sozialpad-
agogen. Aber hier liegt offensichtlich ein eigenwilliges Verstéindnis des Lehrer-
berufs vor, demzufolge diese die schwierigen piddagogischen Aufgaben (Exklu-
sionseffekte) an Sozialpddagogen delegieren - oder an andere (welche?)
Pddagogen. Denn: ,,Innerhalb der Lehrerrolle erscheint die Grenze moglicher
Ausdifferenzierung offensichtlich erreicht, nicht jedoch die Grenze der Diffe-
renzierung padagogischer Rollen innerhalb der Schule als Institution." (op. cit.,
S. 544) Dabei zeigt doch das Schulsystem, dass moglicherweise das Denken in
weiteren Ausdifferenzierungen die falsche Perspektive ist. Die Integration be-
hinderter Schiiler in Regelschulen 6ffnet den Blick auf bewusst inszenierte
Ent-Differenzierungsprozesse - aus wohlverstandenen péadagogischen Erwé-
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gungen. Zudem lieBen sich (Ent-)Differenzierungsprozesse auf der Ebene der
Schulorganisation ebenso vorstellen wie auf der Ebene der Programme (Curri-
cula). Wenn die traditionelle Betrachtung von Schule, wie sie sich bei KRAFT
abzeichnet, aufgebrochen wird, dann lassen sich durchaus noch andere Mog-
lichkeiten als die vorgestellte (Sozial-)Pddagogisierung der Schule denken.

Inhaltlich entwickelt kraFT flir die Sozialpddagogik folgende perspektivi-
sche Vorstellung: ,,Eine solche Erziehung fiir das Erziehungssystem entfaltet
sich in drei Dimensionen: préparatorisch (denkt man an Kindergérten und Vor-
schulen), komplementdr (denkt man an die auBerschulische Jugendbildung
und Jugendarbeit) und kompensatorisch (wie die Kinder- und Jugendhilfe, die
sozialpddagogische Familienhilfe oder auch die Heimerziehung zeigt). Aber in
jeder dieser Hinsichten bleiben die Bemiihungen eindeutig auf die Funktionen
des Erziehungssystems bezogen." (S. 543) Diese Beispiele sind beeindruckend,
aber halten gerade nicht das, was KRAFT mit ihnen zu belegen glaubt. Pars pro
toto zeigt sich dies an der mit Blick auf das Erziehungssystem behaupteten
kompensatorischen Funktion. Sie existiert nicht! Bei der Verabschiedung des
Kinder- und Jugendhilfegesetzes hat der Gesetzgeber dies expressis verbis her-
vorgehoben: , Entsprechend den verfassungsrechtlichen Vorgaben weist der
Gesetzentwurf der Jugendhilfe eine die Erziehung der Eltern [sie!] unterstiit-
zende Funktion zu. Die vorrangige Erziehungsverantwortung der Eltern ist
grundgesetzlich verbiirgt" (Bundestagsdrucksache 11/5948, S. 42). Die hier
zum Ausdruck kommende Familienlastigkeit des KJHG ist in der sozialpad-
agogischen Diskussion vielfach und mit guten Griinden kritisiert worden (vgl.
MUNDER 1990, S. 488; KIEHL 1990, S. 99). Aber jenseits der Kritik wird man -
systemtheoretisch - festhalten miissen, dass hier eine strukturelle Kopplung
vorliegt, aber nicht mit dem ausdifferenzierten Erziehungssystem, sondern mit
dem ,,Sozialsystem Familie" (LUHMANN 1990, S. 196).

Ein kurzer Blick in den § 27 KJHG hitte krarT diesen Sachverhalt sofort
klar erkennen lassen, denn hier sind die Personensorgeberechtigten als An-
spruchsberechtigte der Hilfen zur Erziehung ausgewiesen; von Schule ist be-
zeichnenderweise keine Rede. Und sofern der Gesetzgeber von Schulsozial-
arbeit (§ 13 KJHG) spricht, tut er dies ausdriicklich mit Blick auf zwei
unterschiedliche Teilsysteme der modernen Gesellschaft (wenngleich er es
nicht so benennt), die er zu Kooperation auffordert. Sozialpddagogik - in Form
von Schulsozialarbeit - kann nicht eigenméchtig im System Erziehung (Schule)
operieren, sie benotigt dazu immer die Aufforderung seitens der Schule. Eben-
so wenig kann Schule der Jugendhilfe Auftrige erteilen, die sie zu erledigen
hat (z.B. Abfederung von Exklusionseffekten). Hier zeigen sich strukturelle
Barrieren, die deutlich eine Trennung von Teilsystemen signalisieren (vgl. de-
tailliert OLK/BATHKE/HARTNUSS 2000). Es zeigt sich, dass der von KRAFT vorge-
legte Trennungsversuch, der der Stirkung der Sozialpidagogik dienen soll, of-
fensichtlich nicht tragfahig ist.

7. Resiimee

Die Verhiltnisbestimmung von Sozialpddagogik und Allgemeiner Pédagogik
ist, obgleich die Debatte um sie nunmehr schon seit geraumer Zeit anhilt, alles
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andere denn als geklért zu bezeichnen. Untersucht man diesen Diskurs genau-
er, dann zeichnen sich unklare Positionsbestimmungen in beiden Teil-Pddago-
giken ab: sowohl hinsichtlich der eigenen als auch der jeweils anderen inhaltli-
chen Zuordnungen. Auf diese Schwierigkeiten ldsst sich mit verstindlichen
Abwehrreaktionen, aber auch mit offenen Anfeindungen reagieren; die in der
DGTfE-Zeitschrift , Erziehungswissenschaft" (1995/1996) ausgetragenen Aus-
einandersetzungen um das Memorandum ,,Uberlegungen zur Lage der univer-
sitdren Sozialpddagogik" zeigen, dass die disziplindren Nerven bei diesem The-
ma blank liegen.

In diesem Beitrag wurde versucht, mit systemtheoretischen Mitteln (die
selbst nicht unumstritten sind) einige Hinweise zu geben, in welche Richtung
sich moglicherweise konstruktive Perspektiven eroffnen lassen. Dass es sich
dabei lediglich um kleine Anmerkungen zu einer grolen Debatte handelt, ist
unstrittig. Aber eines ldsst sich hier abschliefend feststellen: In der Sozialpdd-
agogik ist ein verstirktes Interesse an der Kldrung dieser Frage festzustellen,
ohne dass die ,,einheimischen Begriffe" verlassen oder gar aufgegeben werden.
Es geht vielmehr darum, ihre Tragweite fir die Sozialpiddagogik auszuloten,
ohne dass disziplindire Themen oder professionelle Aufgabenfelder sogleich
kiinstlich beschnitten werden. Dies scheint mir fiir die Allgemeine ebenso wie
fir die Sozialpddagogik eine gleichermaBlen lohnende Aufgabe, ohne dass
gleich die rhetorisch interessanten, sachlich jedoch unergiebigen Hahnenkédmp-
fe inszeniert werden miissen, von denen die Zuschauer schon vorab wissen, wie
die Rollenverteilungen aussehen.
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Abstract

The relationship of social pedagogy and general pedagogy has become increasingly unclear. This
contribution chooses an approach from a system-theoretical perspective in order to clarify this re-
lationship. Using the theoretical concept of functional differentiation as a starting point, it is point-
ed out that in the present discourse two categorically different positions can be identified: the de-
composition paradigm and the differentiation paradigm. On this basis, the author elaborates well-
founded perspectives for a constructive relationship of social pedagogy and general pedagogy.
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