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VOLKER KRAFT

Erziehung im Schnittpunkt
von Allgemeiner Pddagogik und Sozialpddagogik

Zusammenfassung

Das Verhiltnis der Allgemeinen Pddagogik zu den speziellen Disziplinen des Faches ist in zuneh-
mendem Mafe unklar geworden. Dies gilt insbesondere fiir die Beziehungen zwischen Allgemei-
ner Pdadagogik und Sozialpddagogik. Es kommt hinzu, dafl die Sozialpddagogik in den letzten Jah-
ren auch von einer allmihlich sich konturierenden Sozialarbeitswissenschaft herausgefordert wird.
Der Autor schlagt mit Bezug auf systemtheoretische Uberlegungen vor, das theoretisch ungeklirte
Verhiltnis von Allgemeiner Pddagogik, Sozialpddagogik und Sozialarbeitswissenschaft als ein anf
der Theorieebene sich widerspiegelndes Folgeproblem funktionaler Differenzierung aufzufassen.
Unterscheidet man zwischen dem Erziehungssystem und dem Funktionssystem ,Sozialer Hilfe“,
148t sich auch die Frage nach dem Verhiltnis von Sozialpidagogik und Allgemeiner Piddagogik
kldren: Erziehung wird eindeutig als der Punkt markiert, in dem sich die theoretischen Bemiihun-
gen beider Bereiche schneiden.

0. Einleitung

Die Theorie der Sozialpidagogik ist derzeit in einer besonders schwierigen
Lage, da sie gleich von zwei Seiten herausgefordert wird. Zum einen, gewisser-
maBen im eigenen Hause, ist es die Allgemeine Pddagogik, die deutliche Ein-
spriiche formuliert, Zum anderen hat sich in den letzten Jahren eine Reflexions-
variante zu bilden begonnen, die als ,Sozialarbeitswissenschaft Profil zu
gewinnen versucht und der universitdren Sozialpiddagogik selbstbewuft entge-
gentritt.

Ich werde zunichst beide Herausforderungen kurz skizzieren (1.); sodann
nehme ich Bezug auf eine Arbeit von D. BAECKER (1994), dessen systemtheore-
tische Analysen in der Konzeptualisierung eines eigenstéindigen Funktionssy-
stems der ,,Sozialen Hilfe“ miinden (2.); abschlieBend kehre ich zu meinem
Ausgangspunkt zuriick und erldutere, in welcher Weise eine systemtheoretische
Betrachtungsweise zur Klirung des Verhéltnisses von Allgemeiner Piadagogik
und Sozialpidagogik beitragen kann (3.).

Der Sinn meiner Uberlegungen besteht darin, den polemisch aufgeladenen
Streit (vgl. HAMBURGER 1997; MULLER 1997; Otro 1997, PRANGE 1996; THIERSCH
1997) zu versachlichen, so daB} die aufgeworfenen Fragen nicht moralischer Ver-
siegelung anheimfallen, sondern wieder als Theorieprobleme identifizierbar und
als solche behandelt werden kdnnen.

Z.1.P4d.,45.18.1999, Nr. 4
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1. Das Verhiltnis von Allgemeiner Pidagogik, Sozialpidagogik
und Sozialarbeitswissenschaft
oder: Uber die weitreichenden Folgen eines Schrigstrichs

Betrachtet man die Diskussionen der vergangenen zehn Jahre, kommt man -
trotz einer unbestreitbaren ,Normalisierung der Sozialpidagogik® (LU-
DERS/WINKLER 1992) ~nicht umhin, eine deutliche Zuspitzung im Verhéltnis von
Allgemeiner Padagogik und Sozialpidagogik zu konstatieren. Aus allgemein-
pidagogischer Sicht sind es, neben R. Farke und W. HorRNSTEIN (1987;1995), vor
allem K. MoLLENHAUER und K. PRANGE, die, wiewohl mit unterschiedlichen Ak-
zenten, den Entgrenzungstendenzen der sozialpiddagogischen Theorieprodukti-
on Einhalt zu bieten versucht haben. Den Beginn dieser neueren Diskussionsli-
nie kénnte man in MoLLENHAUERs 1988 erfolgtem Einspruch gegen die Thesen
des Buches von L. B6uNIscH und R, MUNCHMEIER mit dem Titel ,,Wozu noch
Jugendarbeit?* (1987) ansetzen.

Die beiden grundlegenden Annahmen der Autoren, daB, erstens, angesichts
der vielfiltig differenzierten Felder sozialpddagogischer Praxis der Begriff der
Pddagogik im Sinne des Prinzips eines ,,vernetzten Denkens* dringend erwei-
tert werden miisse, und daB, zweitens, angesichts der zu beobachtenden Gegen-
wartsorientierung heutiger Jugendlicher ein Zeitkonzept, das auf Zukunft ab-
stellt, nicht linger haltbar sei, fanden vor den allgemeinpiddagogischen Augen
MoLLENHAUERS (1988, S. 34) keine Gnade. Er sah darin nicht weniger als einen
»fundamentalen StoB gegen alles, was wir mit dem Adjektiv ,pidagogisch’
schmiicken®. Wie demgegeniiber ein Forschungsprogramm zu konzipieren wire,
das den Namen sozialpidagogisch zu Recht verdient, hat er als kurzgefaBte Ant-
wort in dem obengenannten Aufsatz in sechs Hinsichten skizziert. In dem meh-
rere Binde umfassenden Gemeinschaftswerk mit U. UHLENDORFF (,,Sozialpédd-
agogische Diagnosen* 1992;1995;1997) erfolgte dann eine bis in Einzelheiten
hineingehende Explikation seines Ansatzes, den er in dem 1996 erschienenen
Aufsatz tiber ,,Kinder- und Jugendhilfe“ noch einmal als ,,theoretisch-kritischen
GrundriB“ mit den vier Eckpfeilern Generation, Normalititsbalancen, Armut
und Interkulturalitit zusammenfafte.

Es soll allerdings nicht unterschlagen werden, da3 MoLLENHAUER (1988,
S. 54) zunehmend skeptischer geworden war, ,,weil ja immerhin moglich sein
konnte, daB das, was wir seit gut 200 Jahren, auch mit den naheliegenden Erwei-
terungen, Pddagogik‘ nennen, an ein Ende kommt“. Diese Skepsis hatte jedoch
eine eindeutige Grenze, denn, so schrieb er 1997 in einem aktuellen Nachtrag,
,»,die Sozialpiddagogik braucht, wie jede andere Wissenschaft auch, einen Ge-
sichtspunkt, mit dessen Hilfe sie ihr Gegenstandsfeld konstruiert, jedenfalls so-
fern sie nicht nur ein Sammelbecken fiir Verschiedenes sein will. Dieser Ge-
sichtspunkt muB nicht den Namen ,Erziehung’ tragen, aber er muB} oder sollte
aus dem problematisch gewordenen Umgang mit der heranwachsenden Gene-
ration innerhalb unserer Gesellschaft und Kultur gewonnen werden* (MOLLEN-
HAUER 19983, S. 320).!

1 Wiedie , komplementire Asymmetrie“ zwischen Alligemeiner Pddagogik und Sozialpédagogik
in ein produktives Verhiltnis umgewandelt werden kann, hat MOLLENHAUER in einem seiner
letzten Texte (1998 ¢) zu zeigen versucht.
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Fiir PranNGE hingegen scheint es keinen Zweifel zu geben, daB dieser ,,eine®
Gesichtspunkt der Sozialpddagogik ,,Erziehung® zu nennen ist. Anders als MoL-
LENHAUER, dessen erziehungswissenschaftliche Bemithungen mit der Sozialpad-
agogik begonnen hatten (MoLLENHAUER 1959; 1998b; vgl. dazu auch BrumLIk
1998 sowie PARMENTIER 1998), hat PRANGE sich erst relativ spit, und zwar be-
zeichnenderweise im Zusammenhang eines Versuchs iiber die ,,Lehrbarkeit der
Erziehung“, sozialpddagogischen Fragestellungen zugewandt (vgl. PRANGE
1991). In dem Abschnitt liber das , Do-it-yourself-Modell: der Erzieher als Be-
ziehungshelfer” (ebd.,S. 101-135) kritisiert er, sozusagen in der Form einer bot-
tom-up-Analyse, die sozialpddagogische Lehre im Diplomstudiengang und da-
mit auch den Stand der sozialpddagogischen Theoriebildung. Der Riickzug auf
»soziales Handeln“ offenbare, so PRANGE, ,,das ungeldste Problem der Profes-
sionalisierung des Erzichens: sie verliert sich im Nebel von Handlungsfeldern,
deren Strukturen sich nicht klar angeben lassen, und von Eigenschaften, die
sowieso jedermann zukommen“ (ebd., S. 124). Wihrend MOLLENHAUER die Be-
deutung der Allgemeinen Pédagogik zur Geltung zu bringen versuchte, indem
er auf den Zusammenhang von Erziehungsbegriff und spezifisch sozialpddago-
gischer Forschung (vgl. RauscHENBACH/THOLE 1998) abstellte, akzentuierte
PranGE das Verhiltnis von Erziehungsbegriff und Ausbildung, stellte also die
operative Seite der Erziehung in den Mittelpunkt.

Wie das von F. HAMBURGER im Auftrag des Vorstandes der Kommission Sozi-
alpiddagogik (DGfE) redaktionell bearbeitete ,,Memorandum zur Lage der uni-
versitdren Sozialpddagogik“ (1995) zeigt, konnte die Sozialpddagogik aus die-
sen allgemeinpéddagogischen Einspriichen bislang keine Reflexionsgewinne
ziehen. Vielmehr favorisiert sie ein sogenanntes ,.erweitertes integratives Kon-
zept der Erziehungswissenschaft®, also ein ,,Nebeneinander unterschiedlicher
Arbeitsbereiche, unter denen eine allgemeine Erziehungswissenschaft ... keine
hierarchisch ausgezeichnete Stellung einnimmt und in der die einzelnen Ar-
beitsbereiche nicht als Sub- oder Spezialdisziplinen verstanden werden“ (ebd.,
S.123). Der Entgrenzung auf der Ebene des Begriffs entspricht folglich eine
Entgrenzung auf der Ebene der disziplindren Zuordnung und damit auch eine
Entgrenzung auf der Ebene der Formen.

In dem MaRe, wie sich die Sozialpddagogik (nunmehr in der disziplindren
Gestalt der ,,Sozialen Arbeit“) als ,erziehungswissenschaftlich offene Sozial-
wissenschaft* zu verstehen versucht (vgl. ebd., S. 108), miissen nicht nur ihre
Bezugsgruppen, sondern auch ihre Aufgaben und damit einhergehend ihre
Handlungsformen nachhaltige Verdnderungen erfahren: ,,Es geht“, so heif3t es
im ,,Memorandum®, ,,nicht nur um Kinder und Heranwachsende und ihre Be-
zugspersonen, sondern generell um alle Menschen, die auf Unterstiitzung bei
der Entwicklung von Lern- und Bewiltigungsstrategien, einhergehend mit Ge-
staltungs- und Planungsaufgaben fiir Lebensverhiltnisse, angewiesen sind. Dies
148t sich nur auf der weiten Skala von Erziehen, Bilden, Beraten, Unterstiitzen
iiber Ressourcen-Organisieren bis hin zur Gestaltung von Strukturen im Kon-
text von Sozialpolitik darstellen” (ebd., S. 107). Am Ende bleibt, wird der ,ein-
heimische Begriff verlassen, nur noch ,,das Soziale“ in diffuser Allgemeinheit
ibrig. Das erste ,Essential” eines sozialpddagogischen Studienganges bringt
dies pragnant zum Ausdruck. Die Sozialpadagogik, so heif3t es, , bezieht sich ...
auf vielfiltige Gruppen und Lebenslagen, deren gemeinsamer Nenner darin be-
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steht, da die Lebenslagen, die professionelle sozialpidagogische Unterstiit-
zung erfordern, zugleich ,personbedingt’ und situationsbedingt® sind, so da
Anderung des einen nur im Zuge der Anderung des anderen méglich ist. Das
handlungs- und bildungsfihige Subjekt und der human zu gestaltende soziale
Ort sind deshalb die beiden Pole, um die sich Sozialpddagogik auch als theoreti-
sche Disziplin dreht; wobei die Reflektion des ,sozialen Ortes® sich nicht auf die
personnahe Mikroebene beschrinken kann, sondern die Meso- und Makroebe-
ne der sozialen Rahmenbedingungen mitbeachten muf3“ (ebd., S. 126).

Das bisher Gesagte 148t sich wie folgt zusammenfassen: 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 Sozial-
pidagogik im Besonderen darunter zu verstehen meint, kaum noch verstind-
lich. L&st sich der begriffliche Zusammenhang von Allgemeinem und Besonde-
rem auf, dann erscheint in merkwiirdiger Verkehrung der Verhiltnisse das
Allgemeine als etwas ganz Besonderes. Vielleicht ist es hilfreich, angesichts die-
ser Schwierigkeit an HEGEL zu erinnern, ist es doch, wie es in den ,,Vorlesungen
iiber die Geschichte der Philosophie“ heiBt, ,,das Geschift des Philosophierens
gegen den Verstand, zu zeigen, dal das Wahre, die Idee nicht in leeren Allge-
meinheiten besteht, sondern in einem Allgemeinen, das in sich selbst das Beson-
dere, das Bestimmte ist“ (Hecer 1817/1971, S. 43).

D1e zweite Herausforderung, der sich die Sozialpddagogik stellen muf3, mag
von ihr wie ein Uberfall von Heckenschiitzen wahrgenommen werden, kommt
sie doch aus einer Richtung, aus der mit einem Angriff lange Zeit gar nicht zu
rechnen war. Die Debatte, um die es nun gehen soll, 1duft unter dem Titel ,,Sozi-
alarbeitswissenschaft®. Sie hat jhren institutionellen Ausgangspunkt in den ein-
schlagigen Fachbereichen der Fachhochschulen.

Der Begriff ist nicht neu, sondern begleitet die Entwicklung der Sozialarbeit
fast von Beginn an (vgl. SacHssEe 1986). Darauf soll hier nicht eingegangen wer-
den. Gedacht ist auch nicht an die dem Kritischen Rationalismus verpflichtete
Variante der Braunschweiger Schule (vgl. ALiscH/RGssNeErR 1990). Vielmehr
mochte ich die Aufmerksamkeit auf die jliingste Diskussion richten, die verstirkt
seit etwa fiinf Jahren in einschldgigen Zeitschriften (Sozialmagazin, Sozialarbeit,
Caritas, Blitter fiir Wohlfahrtspflege) zu beobachten ist und mittlerweile auch
zu einigen Monographien gefilhrt hat (ENGELKE 1992; WENDT 1994; MER-
TEN/SoMMERFELD/KODITEK 1996; PusL 1996).

Die ebenso heftigen wie nuancenreichen Pladoyers fiir eine Sozialarbeitswis-
senschaft sind in ihrem inhaltlichen Kern durch die Einsicht motiviert, daf sich
die Sozialarbeit im Zuge gesellschaftlicher Modernisierung mittlerweile zu ei-
nem hochdifferenzierten, eigenstindigen Arbeitsbereich entwickelt hat, der ge-
wissermaflen quer zu anderen gesellschaftlichen Funktionsbereichen liegt. Er
verlangt daher nach einer spezifischen Reflexionstheorie. Es geht also darum,
die bislang disparaten Reflexionsbemiithungen disziplinir zu biindeln, damit
dem Komplexitétsgrad sozialarbeiterischer Profession in angemessener Weise
Rechnung getragen werden kann. Dieses im Gewand der Professionstheorie er-
scheinende, soziologische Argument wird dariiber hinaus historisch (etwa mit
Blick auf ArLicE SALoMON, MARY RicHMOND oder die klassischen Fiirsorgetheo-
retiker) wie auch international vergleichend gestiitzt (etwa mit Blick auf die
angelséchsischen und skandinavischen Lander oder auch auf die Niederlande,in
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denen die Sozialarbeit als eigenstindige wissenschaftliche Disziplin unbestrit-
ten ist).

Der Grund, daB nun gerade die Fachhochschulen hierbei zu Protagonisten
werden, besteht darin, daB sich das beklagte MiB3verhiltnis von faktischem Be-
rufsvollzug und theoretischer Reflexion in ihnen als Ausbildungsproblem mit
besonderer Schirfe abbildet. Denn auch in den Fachbereichen der Sozialarbeit
dominiert die klassisch-universitdre Fdcheraufteilung, wobei die Referenzen
der einzelnen Ficher im iibrigen iiber die jeweilige Disziplin abgesichert wer-
den: Die Psychologen lehren Psychologie, die Soziologen Soziologie, die Poli-
tikwissenschaftler Politologie, die Sozialmediziner Sozialmedizin, die Sozial-
o6konomen Sozialskonomie, die Juristen Jura, die Pddagogen Piddagogik. Wer
aber lehrt die Wissenschaft von der Sozialen Arbeit? Und da die Fachhoch-
schulen in aller Regel kein Promotionsrecht besitzen, kénnen sie ihren Nach-
wuchs nicht selbst rekrutieren, wodurch der beklagte Zustand auf Dauer ge-
stellt wird. DaB sich die Emanzipationsbewegung der Sozialarbeit in
besonderer Weise gegen die Sozialpddagogik in ihrer derzeitigen universitiren
Gestalt richtet, ist ein Umstand, der in seiner Bedeutung kaum iiberschitzt
werden kann.?

Die Notwendigkeit einer ,,Abschiednahme vom Dominanzanspruch des so-
zialpddagogischen Paradigmas in der Sozialarbeit” wird im wesentlichen (und
mit Verweis auf die einschligigen Biicher des BSHG und KJHG sowie der Ju-
gendberichte der Bundesregierung) damit begriindet, daB ,,die derzeitigen, vom
modernen Sozialstaat zum Beispiel auch in Form von Sozialarbeit zur Verfii-
gung gestellten Hilfen sich heute nur noch zu einem geringen Teil sozialpddago-
gisch begriinden (lassen)* (ERATH/G6PPNER 1996,S. 31). Aus diesem Grund kén-
ne der Alleinvertretungsanspruch der Sozialpddagogik fiir die Definition von
Problemlagen wie auch der Anspruch einer umfassenden sozialpddagogischen
Losungskompetenz nicht mehr ernsthaft aufrechterhalten werden. Im Gegen-
teil, der Preis fiir die langandauernde Fixierung auf sozialpddagogische Denk-
muster sei hoch, verstelle gerade diese doch den klaren Blick auf die wirklich
wichtige Frage, ,,welche Formen der Sozialarbeit sich als besonders effizient er-
weisen und welche diese Gesellschaft sich auf Dauer noch leisten will oder
kann“ (ebd., S. 33). Daher werde beispielsweise H. THiErscus Begriff vom ,,,ge-
lingenderen Leben‘ aufgrund seiner Unbestimmtheit in keiner Weise als Indika-
tor fiir die Messung von Ergebnisqualitit geeignet sein“ (ebd.).

Deswegen, und das ist nun nicht unelegant retourniert, miisse Schluf sein mit
der ,stellvertretenden Deutung” und der begrifflichen , Kolonialisierung“
durch die Sozialpiadagogik. Sie wird vielmehr aufgefordert, dariiber nachzuden-
ken, ,,ob sie sich mit ibrer Disziplin und ihren Zielsetzungen — wie bisher — eher
unter dem Dach der Erziechungswissenschaft aufgehoben wissen will oder ob
nicht sogar eine Zuordnung zum Bereich der Sozialarbeitswissenschaft unter
dem Schwerpunkt MaBnahmen in bezug auf Kinder und Jugendliche sinnvoll
und méglich erscheint” (ebd., S. 34).

2 Diese Diskussion kann zudem als ein Lehrstiick angewandter Systemtheorie dienen, ergibt sich
doch die seltene Gelegenheit, an einem umgrenzten Theoriebereich zu beobachten, wie Teile
der Erziehungswissenschaft beobachtet werden.
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Auch die sogenannte ,,Alltags- und Lebensweltorientierung‘ kann die Sozi-
alarbeitswissenschaftsprotagonisten keineswegs iiberzeugen. Begriffsformeln
dieser Art werden offensichtlich als Versuch verstanden, Differenzen zu ver-
schleiern, damit die Gleichsetzung von Sozialarbeit und Sozialpiddagogik be-
griindet - und damit die Vorrangstellung der Sozialpiddagogik aufrechterhalten
werden kann. Wahrend die allgemeine Pddagogik gegenwirtig hinter sozialpad-
agogischen Begriffen kaum mehr einen pidagogischen Inhalt zu vermuten wagt,
verhilt es sich, von seiten der Sozialarbeitswissenschaft aus betrachtet, genau
umgekehrt. So hei3t es z.B. mit gleichsam detektivischem Blick auf den Alltags-
begriff an einer Stelle: ,,Allerdings verwendet THIERSCH hier 6fter (um alle An-
klidnge an Begriffe wie ,pidagogisch’, ,erzieherisch’ etc. zu vermeiden) Begriffe
wie reflexive Arbeit‘ der Sozialpddagogen bzw. kritische Selbstreflexivitat der
Sozialpddagogik‘“ (ebd.,S. 33).

In ihrer Bedréngnis ist die Sozialpidagogik zu theoretischen Zugestsindnis-
sen in einem AusmaB bereit, das nicht nur allgemeinpédagogische Fachkollegen
verwundern diirfte. Gegen den Vorwurf, die universitire Sozialpiddagogik sei all-
zu stark erziehungswissenschaftlich befangen, filhren beispielsweise H. GANG-
LER und TH. RauscHENBACH (1996, S. 173) unter Bezugnahme auf das Konzept
von THIERSCH aus, daB dabei , keine Engfithrung auf padagogisch-erzieherische
Aspekte stattfindet (und) keine enge gedankliche Begrenzung auf das Refe-
renzsystem Erziehungswissenschaft erfolgt*. Die FuBnote dazu informiert zu-
dem dariiber, daB3 dies nicht das einzige belegbare Beispiel sei, sondern daf sich
,»ebenfalls deutlich die traditionell engen Grenzen der Erziehungswissenschaft
iiberschreitende Konzeptionen von Sozialer Arbeit® in der ,,Bielefelder Traditi-
on“, in der ,Berliner Gruppe®, in Kassel oder auch in Bremen belegen lassen
(vgl.ebd.). Die Lage ist offensichtlich vertrackt: Zuviel ,,Erzichung‘ moniert die
eine Seite,zu wenig die andere; zu eng erziehungswissenschaftlich befangen, kla-
gen die einen, nicht eng genug, ja kaum noch erziehungswissenschaftlich zu nen-
nen, so sehen es die anderen.

Auf den ersten Blick kénnte man den Eindruck gewinnen, es handele sich
hierbei um nicht mehr als um das im Wissenschaftssystem notwendig kontrover-
se Alltagsgeschift der Suche nach Wahrheit. Und da die angesprochenen Sach-
verhalte, denkt man an die Empfehlungen des Wissenschaftsrates die Verlegung
von Studiengidngen betreffend, auch hochschulpolitisch von aktueller Bedeu-
tung sind, wird in diesem Fall die Suche mit besonderem Eifer betrieben. Das
erscheint zwar naheliegend, trifft aber die Sache nur bedingt.

Auf den zweiten Blick zeigt sich, daB die Losung des Problems grundsétzli-
cher gesucht werden muB. Ein erster Hinweis darauf, wie das zu denken ist,
ergibt sich unausgesprochen aus der Anlage der bisherigen Darstellung: Man
muf} die weithin getrennt gefiihrten Diskussionen zusammensehen und zusam-
mennehmen, um Bedeutung und Tragweite abschitzen zu kénnen. Mein ange-
kiindigter systemtheoretisch inspirierter Vorschlag lduft darauf hinaus, den
Schrégstrich zwischen Sozialarbeit und Sozialpidagogik (der bei niherem Hin-
sehen auch das Konzept einer ,,Sozialen Arbeit“ weiterhin bestimmt) als Wider-
spiegelung und Ausdruck der Grenze eines eigenstindigen Funktionssystems zu
verstehen,das mit D. BAECKER (1994) ,,Soziale Hilfe“ genannt werden kann. Die
aktuellen Kontroversen werden hierdurch als typisches Folgeproblem funktio-
naler Differenzierung der Gesellschaft erkennbar, denn die Funktionsbereiche
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fangen an, sich selbst zu theoretisieren (vgl. ScHOrr 1979, S. 885). ,,(A)usdiffe-
renzierte Funktionssysteme*, so heifit es an anderer Stelle, ,,sind dazu dispo-
niert, ,Theorie des Systems im System‘ durch besondere Reflexionsbemiihun-
gen abzusondern® (ebd., S. 886). Demnach wire es an der Zeit, auf den lange
Jahre genutzten Schrigstrich zu verzichten. Gemeinhin gehen Trennungen zwar
mit Streit, Schmerz und Trauer einher; vielfach schaffen sie aber auch fiir alle
Beteiligten neue Méglichkeiten. Der folgende Abschnitt ist also als systemtheo-
retisches Intermezzo konzipiert. Ob danach das Eingangsthema anders klingt,
wird der dritte Abschnitt zeigen.

2. ,,Soziale Hilfe“ als Funktionssystem

In seinem 1973 publizierten Aufsatz ,Formen des Helfens im Wandel gesell-
schaftlicher Bedingungen® — erschienen in dem von H.-U. OTT0/S. SCHNEIDER
herausgegebenen Band iiber ,,Gesellschaftliche Perspektiven der Sozialarbeit”
—war N. LUHMANN noch relativ unbestimmt davon ausgegangen, daf die moder-
ne Gesellschaft eine Umwelt konstituiert, ,.,in der sich organisierte Sozialsyste-
me bilden kénnen, die sich aufs Helfen spezialisieren“ (ebd., S. 32). In dem
MaBe, wie die Systemtheorie sich entwickelte und ihre Moglichkeiten zu erwei-
tern vermochte, lieB sich das Problem der organisierten Hilfe erheblich genauer
erfassen. Die ehedem ,,organisierten Sozialsysteme* konnten nun, dem erreich-
ten Abstraktionsgrad der Theorie entsprechend, als ,,System der Sozialen Hilfe“
modelliert werden (BAECKER 1994). LUHMANN selbst nahm hierauf 1997 (,,Die
Gesellschaft der Gesellschaft“) mit der aufschluBreichen Bemerkung Bezug,
daB angesichts der uniibersehbaren Exklusionsphdnomene die Annahme nahe-
liege, ,,daB sich ein neues sekundires Funktionssystem bildet, das sich mit den
Exklusionsfolgen funktionaler Differenzierung befaBt“ (ebd.,S. 633).2

Um dieses ,,neue, sekundire Funktionssystem* soll es im folgenden gehen.
Da die Studie D.BAEckErs (,,Soziale Hilfe als Funktionssystem der Gesell-
schaft* [1994]) in einschligigen sozialpiddagogischen Texten zwar haufig er-
wihnt, aber selten eingehender behandelt wird, erscheint es sachlich geboten,
zunichst die Argumentation zu rekonstruieren, die die Annahme eines eigen-
stindigen Funktionssystems der Sozialen Hilfe begriindet.*

Gerade im Hinblick auf die Theorielage der Sozialpiddagogik ist es unum-
géanglich, zunichst den Ausgangspunkt der Analyse hervorzuheben. BAECKER
geht ndmlich davon aus, daB die bisherige Reflexion in der Tradition von
E.DurckHEM und T. PArsons vorwiegend durch die Differenz von Konformitét

3 Zuwelchen begrifflichen Anstrengungen die weltweit beobachtbaren Exklusionsfolgen die sy-
stemtheoretische Reflexion notigen, zeigt sich an dem Vorschlag von P. Fuchs/D. SCHNEIDER
(1995), ,,sekundire Primirsysteme* zu modellieren. Diese erscheinen als Losungen von Pro-
blemen, ,,die durch diese Differenzierungstypik (d. h. funktionale Differenzierung; V. K.) tiber-
haupt erst auftreten,als Losungen sekundérer Differenzierungsprobleme, durch die Funktions-
systeme der zweiten Ordnung erzeugt werden, die gleichwohl solche der ersten Ordnung sind*
(ebd.,S. 204).

4 Es verdiente eine eigene Untersuchung, die Rezeption systemtheoretischer Konzepte in der
Theorie der Sozialen Arbeit en détail nachzuzeichnen, da in sehr unterschiedlicher Weise von
ihnen Gebrauch gemacht wird (vgl. z.B. HOLLSTEIN-BRINKMANN [1993]; FUCHS/SCHNEIDER
[1995]; HEINER [1995]; BoMMES/ScHERR [1996]; KLEVE [1996;1997]; MERTEN [1997]).
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und Abweichung bestimmt wurde. Die Gesellschaft erscheint dann sozusagen
auf der Seite der Konformitit, die Hilfebediirftigen hingegen auf der Seite der
Abweichung. Hilfe konstelliert sich somit als , Korrektur von Abweichungen
aus Interesse an der Norm* (ebd., S. 94). Sie spaltet sich auf in Sozialhilfe einer-
seits (die aus Sorge um die Norm hilft), und Sozialarbeit andererseits (die aus
Respekt vor den Abweichenden hilft). Da die Sozialarbeit keine andere Mog-
lichkeit hat, als die Hilfebediirftigkeit fortzuschreiben, wirkt sie abweichungs-
verstirkend. ,,Aus diesem Dilemma“, so BAECKER, ,,bleibt dann kein anderer
Ausweg als der, die Konformitéitstandards erodieren zu lassen, Devianz im Ge-
genzug zu renormalisieren und die dadurch zunehmend an Trennschirfe verlie-
rende Differenz durch eine Verfeinerung diagnostischer und statistischer Ver-
fahren zu kompensieren, die denjenigen Organisationen in die H#nde spielen,
die dies noch leisten kénnen. Die Sozialarbeit etabliert sich so als ein ,unméogli-
ches Unterfangen, das die Klientel erst schafft, derer sie sich annimmt, und
gleichzeitig die Gesellschaft in Frage stellt, die so etwas iiberhaupt nétig macht*
(ebd.).

Der Vorzug einer solchen Sichtweise besteht in einer ebenso eigentiimlichen
wie folgenreichen Verschiebung: Nicht mehr der einzelne Problemfall, sondern
die soziale Hilfe selbst erscheint als das zentrale Problem. Die Fixierung auf die
Differenz von Konformitit und Abweichung ist daher, ,unterkomplex gegen-
tiber dem, was die Gesellschaft (noch) zu bieten hat* (ebd.),so daB der Blick fiir
die Beobachtung von anderen und méglicherweise weiterreichenden Verinde-
rungen der Teilnahmechancen verstellt wird. Hier, so BAECKER, komme man nur
weiter, wenn man sich dazu durchringt, die Gesellschaft fiir kliiger zu halten als
es diese Semantik nahelegt. Verfiihre die Gesellschaft tatséchlich in der angege-
benen Weise, machte sie sich ,,wehrlos gegeniiber der Produktion ihrer eigenen
Probleme* (ebd., S. 95). Aber auf welche Weise wehrt sie sich?

Tatsdchlich verfiigt die Gesellschaft liber eine Reaktionsmoglichkeit, die sie
auch nutzt: Sie hilft ndmlich entweder auch in aussichtslosen Fillen trotzdem
(durch Organisationen und solange diese sich noch finanzieren kénnen), oder
sie hilft gar nicht (vgl. ebd.). Die Nichthilfe, die sich in Gestalt von Exklusi-
onsphidnomenen zur Geltung bringt, , ist jedoch keine offen gelegte Option, son-
dern eine ,tragic choice’, die keinem Funktionssystem als Allokationsentschei-
dung zugerechnet werden kann“ (ebd.). Und wenn Nichthilfe iiberhaupt
thematisiert wird, dann als moralisches Problem. Damit ist allerdings ein reali-
stischer Blick auf die Funktionslogik von sozialer Hilfe kaum mehr méglich.

So zugerichtet, also der Differenz von Konformitit und Abweichung entzo-
gen,kommt das Problem nun in die systemtheoretische Werkstatt und wird nach
MaBgabe der hier geltenden Regeln bearbeitet. Anders gesagt: Die Moglichkeit
der Nichthilfe wird an die Moglichkeit der Hilfe herangefiihrt, und beide Mog-
lichkeiten werden als die zwei Seiten einer Differenz betrachtet, die von einem
Funktionssystem der Gesellschaft eingefiihrt, durchgesetzt und betreut wird.
Durch den Code von ,helfen versus nicht-helfen® bearbeitet das System der
Sozialen Hilfe die Inklusionsprobleme derjenigen, die ,,von anderen Funktions-
systemen nicht mehr aufgegriffen werden und von der Politik alleine, also wohl-
fahrtsstaatlich, nicht mehr betreut werden kénnen* (ebd.). Mit der Annahme
von Nichthilfe als einer gleichwertigen Systemoption wachsen (so die Aussicht,
die BAECKER erdffnet) Reflexionschancen und damit auch die Mdglichkeiten,
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sowohl die verdeckten Wahlen des Systems zum Vorschein zu bringen als auch
die dilemmatischen Strukturen der Sozialarbeit zu entzerren.

Da ich hier die systemtheoretischen Priifverfahren nicht in allen Einzelhei-
ten darstellen kann, beschrinke ich mich im folgenden auf drei Punkte: auf den
Funktionsbegriff, auf die ,stellvertretende Inklusion“ und auf die Ebene der
Programme.

Ein soziales Phinomen kann nur dann als System bezeichnet werden, wenn
es hinsichtlich Funktion, operationaler SchlieBung und Codierung die Theorie-
kontrollen ohne Beanstandung passiert (vgl. KrarT 1989, S. 47 ff.). DaB BAECKER
vom System der Sozialen Hilfe (und nicht vom System der Sozialen Arbeit)
spricht, ist theoriestrategisch von besonderer Bedeutung und wird folgenderma-
Ben begriindet: Erstens enthilt die Rede von ,,Sozialer Hilfe“ eine unmittelbare
Reflexion auf Nicht-Hilfe (und das heilt auch Nicht-mehr-Hilfe oder Noch-
nicht-Hilfe). Zweitens ersffnet die Bezeichnung ,,Soziale Hilfe* Moglichkeiten
des Vergleichs, d.h. man kann bessser sehen, dal und auf welche Weise sie mit
anderen Systemen in komplementiren Beziigen steht oder durch Substitutions-
konkurrenz verbunden ist. Drittens schlieBlich 148t sich fiir das Phinomen ,,So-
zialer Hilfe“ eine genaue Funktionsbestimmung vornehmen, die als ,,Daseins-
nachsorge®, also als ,gegenwirtige Kompensation aus der Vergangenheit
iibernommener Defizite an Teilnahmechancen an gesellschaftlicher Kommuni-
kation* (BAECKER 1994, S. 98) bezeichnet werden kann. Eine solch eindeutige
Funktionsbestimmung wiederum ermdéglicht es, Leistungsbeziige genauer zu
beobachten, also der Frage nachzugehen, was das System Sozialer Hilfe anderen
Systemen zu bieten hat, und auch umgekehrt zu sehen, was es von diesen an
Leistungen gebrauchen kann.’

Helfen ist die grundlegende Operation, die im System der Sozialen Hilfe
vorkommt, nur dort vorkommt und immer dann, wenn sie vorkommt, das Sy-
stem reproduziert (vgl. ebd., S. 99). Deshalb konnen auch Leistungen anderer
Systeme in genau dem MaBe, in dem sie helfen, dem System der Sozialen Hilfe
zugerechnet werden (vgl. ebd.). Aufgrund seiner bindren Codierung sucht das
System unentwegt nach Méglichkeiten zu helfen und ,,verwendet dazu die Vor-
stellung der Moglichkeit von Nichthilfe* (ebd., S. 100). Aus dieser Perspektive
heraus wird vielleicht verstdndlicher, warum gerade in sozialpddagogischen
Kontexten die Bezeichnung ,System Sozialer Arbeit* vorgezogen wird. Da-
durch 148t sich das Helfen als absichtsvoll abbilden, wohingegen die Rede von
einem System Sozialer Hilfe die Zumutung enthilt, das Gelingen oder MiBlin-
gen von Hilfe und Nichthilfe als kontingent zu unterstellen.

5 Am Beispiel des derzeit 6ffentliche Aufmerksamkeit erregenden tiirkischen Jungen ,,MEAMET"
148t sich das gut veranschaulichen. Von der Péadagogik an die Sozialpédagogik, von der Sozial-
piadagogik tiber die Jugendhilfe unter Bezugnahme auf Politik ans Rechtssystem und von die-
sem schlieBlich nach Istanbul expediert, ibernehmen nun die Medien die Daseinsnachsorge
(wenn auch nach der dort geltenden Systemreferenz, also der Produktion von Neuigkeiten): In
Istanbul sind es deutsche Bildreporter, die fiir den Unterhalt des Jungen und seiner Freundin
sorgen, ein Hotel bezahlen und ihn durch den Tag begleiten, und nach jingsten Meldungen
sieht es sogar danach aus, als sei ihm mit deren Hilfe vielleicht eine ,, Karriere* als Fernsehmo-
derator moglich.

6 Ein instruktives Beispiel fiir diese Art von einebnendem ,Miflverstehen findet sich bei R.
MErTEN (1997, S. 97), der selbst dann nicht vom ,,System der sozialen Hilfe“, sondern beharr-
lich vom ,,Funktionssystem Sozialarbeit* spricht, wenn er BAECKER wortlich zitiert.
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Die eigentiimliche Sonderstellung des Systems Sozialer Hilfe ergibt sich aus
dem, was ,stellvertretende Inklusion* genannt wird (weswegen LUHMANN ver-
mutlich die Bezeichnung ,,sekundires Funktionssystem* gewihlit haben diirfte).
Da die funktional differenzierte Gesellschaft auf Vollinklusion der Person in die
Gesellschaft verzichtet und statt dessen nur Teilinklusionen in Interaktions-, Or-
ganisations- und Funktionsysteme vorsieht, hat sie keine Méglichkeit, den Ex-
klusionseffekten ihrer Teilsysteme entgegenzusteuern. Genau darin besteht die
Funktion der Sozialen Hilfe, denn sie inkludiert - allerdings nur stellvertretend.
Thre Funktionen erfiillt sie nur dann, wenn es gelingt, die stellvertretende Inklu-
sion in Vollinklusion zu iiberfithren. Gerade das jedoch kann nicht vom System
Sozialer Hilfe selbst, sondern nur von anderen Funktionssystemen der Gesell-
schaft geleistet werden (ein Jugendlicher, der von einem street-worker unter
groBen Miihen wieder zum regelmiBigeren Schulbesuch bewegt werden konn-
te, hat damit noch lange keinen weitere Anschliisse erdffnenden Schulab-
schluf}).

Wie andere personenverindernde Funktionssysteme auch (z.B. Gesundheit
oder Erziehung) benétigt das System Sozialer Hilfe eine Kontingenzformel, die
fiir Fortsetzung und Beendigung gleichermaBen geeignet ist. BAECKER (1994,
S. 103) setzt hier die Idee der Gerechtigkeit ein, die, anders als im Rechtssystem,
als , Regeneration von Inklusionschancen in die Gesellschaft® definiert wird.
Diese Kontingenzformel bietet sozusagen die Gewdhr dafiir, daB das System
nicht mit stellvertretender Inklusion zufrieden ist. In dem Fall 15ste es sich auf,
weil es aufgrund fehlender eigener Rekursionen keinen Nachschub mehr gibe.
Die Idee der Gerechtigkeit ist geeignet, den Abbruch oder die Einschrinkung
einer Hilfe als genauso gerecht erscheinen zu lassen wie den Beginn oder eine
Ausweitung, wodurch das Dilemma der ,,diskontinuierenden Operationen® ge-
16st wird.

Wie fiir andere Funktionssysteme auch, bietet schlieBlich die Moglichkeit,
zwischen Codierung und Programmierung zu unterscheiden, deutliche Refle-
xionsgewinne. Vor allem die vermeintliche Identitit von Hilfe-Leistung und hel-
fender Organisation 16st sich auf. Dadurch lassen sich Rationalititsdefekte ge-
nauer unterscheiden, und die wechselseitige Zuschreibung von Defiziten wird
erschwert (die Sozialarbeiter beispielsweise binden vielfach Probleme aus-
schlieBlich an die Organisation, die Organisation hingegen verfihrt genau um-
gekehrt). Auf der Ebene der Programmgestaltung werden Helfen und Nicht-
helfen als Zielwerte eingefiihrt, und nur auf dieser Ebene kann und muf
entschieden werden, ob in bestimmten Fillen geholfen oder nicht geholfen wird.
Die Stirke des Systems liegt auf der Ebene der Codierung, seine moglichen
Schwichen kommen auf der Ebene der Programmierung zum Vorschein. Hier
aber kann miteinander verglichen werden, hier herrscht Konkurrenz, hier ist das
System offen fiir andere Moglichkeiten der Differenzierung und vor allem: hier
kann bei Nicht-Bewihrung ausgetauscht werden. Und damit, so noch einmal
BAECKER, ,,sind auch die Strukturen des Systems, das heiB3t die jeweiligen Reali-
sierungsformen von Helfen und Nicht-helfen austauschbar. Das System steht
und fallt nicht mit seinen Programmen, sondern es bleibt jederzeit frei in der
Beurteilung der Richtigkeit oder Falschheit von Programmen im Hinblick auf
einen Code, der zwei Moglichkeiten, und nicht nur eine, vorsieht (ebd.,
S. 105 £).
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3. Sozialpidagogik als Erziehung fiir das Erziehungssystem

Die systemtheoretische Betrachtungsweise kann in dreierlei Hinsicht zur Kla-
rung des Verhiltnisses von Allgemeiner Piddagogik und Sozialpddagogik beitra-
gen: Erstens wird die gegenwirtige Diskussion als gravierendes Theorieproblem
erkennbar und damit verstindlicher; zweitens schirft sich das BewuBtsein fiir
die Bedeutung der Sozialpidagogik als Erziehung fiir das Erziehungssystem;
und drittens verstiarkt der Umstand, daB die Sozialpddagogik im System Sozia-
ler Hilfe allenfalls auf der Programmebene vorkommt, die Notwendigkeit einer
deutlichen operativen Spezialisierung. Diese drei Gesichtspunkte bestimmen
auch die Darstellung in diesem abschlieBenden Abschnitt.

Die Annahme von zwei verschiedenen Funktionssystemen hat fiir die Aufga-
ben sozialpidagogischer Theoriebildung einen spiirbar entlastenden Effekt,
weil die extreme Dehnung des Erziehungsbegriffs, die sich bisher aus der Not-
wendigkeit ergab, auch 4uBerst disparat erscheinende Phidnomene unter einen
Begriff zu bringen, zuriickgenommen werden kann. Vergegenwirtigt man sich
die charakteristischen Merkmale des Erziehungssystems und des Systems Sozia-
ler Hilfe in einer Gegeniiberstellung, werden die Differenzen uniibersehbar: So-
ziale Selektion versus stellvertretende Inklusion, erziehen versus helfen, Lern-
fihigkeit versus Gerechtigkeit, Daseinsvorsorge versus Daseinsnachsorge, zu-
kunftsorientiert versus vergangenheitslastig, Entwurf curricularer Projektionen
versus Kompensation curricularer Defizite, Zweckprogrammierung versus Kon-
ditionalprogrammierung. Vor diesem Hintergrund 148t sich der Streit um die
Sozialpidagogik insofern entschirfen, als zu erkennen ist, daB nicht um dieselbe
Sache, sondern um zwei verschiedene Sachen gestritten wird. Anders formuliert:
Die Theorieproduktion muf dem mittlerweile erreichten Differenzierungsgrad
der Systembildung angepaBt werden. Die Funktionssysteme sind sozusagen
weiter als die sie betreuenden Semantiken. Daher wird hier fiir die begriffliche
Trennung von Sozialarbeit (als Bestandteil des Systems Sozialer Hilfe) und So-
zialpidagogik (als Bestandteil des Erziehungssystems) pliddiert — und damit fiir
das Verschwinden des die Probleme verdeckenden Schrigstrichs,

Auf der Ebene der Ausbildung (und der Professionen) zeigt sich die Proble-
matik derzeit besonders deutlich. Wahrend den Fachhochschul-Studenten in der
Zeit ihres Studiums ein hohes MaB an Kontingenz zugemutet wird (zum Bei-
spiel durch den Zwang, sich mit einer ganzen Reihe ganz verschiedener Ficher
auseinanderzusetzen und dies ohne Aussicht darauf, sie wihrend des Studiums
zusammengefiihrt zu sehen), reduziert sich die erzeugte Komplexitit nach Ein-
tritt in den Beruf (begiinstigt durch das obligatorische Anerkennungsjahr) rasch
und nachhaltig, zumal die Berufsvollziige vielfach juristisch eingebunden sind.
Bei den universitiren Sozialpidagogik-Studenten stellt sich das Verhiltnis ver-
mutlich eher umgekehrt dar: Wihrend der Ausbildung kénnen sie sich — gestiitzt
durch sozialpidagogische Reflexionsformeln eigener Art —relativ sicher fithlen;
nach AbschluB des Studiums miissen sie sich jedoch den Beruf, fiir den sie ver-
meintlich ausgebildet wurden, in vielen Fillen erst selbst erfinden.’

7 Das sogenannte ,Differenztheorem* (Sozialpéidagogik an der Universitdt versus Sozialpiid-
agogik an der Fachhochschule) soll hier nicht iiberstrapaziert werden, zumal breiter angelegte
empirische Studien fehlen, Ob eine sozialpddagogische Ausbildung ,,gut® oder ,,schlecht* ist,
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Auf der Ebene der Theorie bildet sich das Problem ebenso deuthph, w{ewc')hl
in anderer Weise, ab. Die sozialpidagogische Theorie stabihgert_ sich ndmlich
entweder durch die Bezugnahme auf sogenannte Klassiker hlStOl‘IISCh (vgl. Nie-
MEYER 1998; THOLE/GALUSKE/GANGLER 1998) oder durch soziolog_lsch angelegte
Gesellschaftskritik. In beiden Fillen wird damit die Notwendigkelt' unterlaufen,
sich auf die Systemfunktionen einzustellen. Aber die Lebenssituation der Stan-
ser Waisenkinder hat mit derjenigen der Kinder vom Bahnhof Zoo schlechter-
dings kaum noch etwas gemeinsam. Mit anderen Worten: Durch den Bezu-g auf
»Klassiker" werden friilhmoderne Handlungsvollziige mit vermeintlich tber-
zeitlicher Giiltigkeit ausgestattet, wodurch der Totalitdtsanspruch der .Somal-
pddagogik als begriindet erscheint. Erreicht wird hiermit eine nachhaltige Tm-
munisierung gegen Enttiuschungen. Da dadurch aber nichts anderes gelernt
werden kann als die Bekriftigung dessen, was ohnehin versucht wurde, blok-
kiert sich die Theoriebildung an dieser Stelle selbst.$ . _

Der zweite Nutzen, den man aus den systemtheoretischen Uberlegungen zie-
hen kann, besteht iiberraschenderweise gerade in einer Stirkung der Bedeu-
tung der Sozialpddagogik. Dieser Bedeutungszuwachs hat allerdings einen
Preis: Er entsteht nur dann, wenn die Sozialpadagogik ihre Bemiihungen aus-
schlieBlich auf das Erziehungssystem bezieht. Die von TrierscH (1997, S. 60) in
seiner Antwort auf PRANGE gestellte Frage, ob sich denn die Erziehungswissen-
schaft ,salvieren® solle, indem sie sich der Sozialpddagogik entledige, 148t sich
daher schlicht mit ,,nein“ beantworten. Vielmehr diirfte der umgekehrte Fall
zutreffend sein: Die Sozialp4dagogik kann sich nur dann , salvieren®, wenn sie
sich als Erziehungswissenschaft konzipiert. Denn unter der Chiffre woozialpid-
agogik® behandelt das Erziehungssystem gewissermaBen das Problem, wie mit
Erziehung auf Erziehung reagiert werden kann. Das ist — buchstziblich und im
doppelten Sinne - die systematische Funktion der Sozialpadagogik. Ein Defekt
an dieser Stelle bedroht den Bestand des Systems als ganzes.

Darin diirfte der eigentliche Grund dafiir zu sehen sein, daB die Allgemeine
Pidagogik ein Abdriften der Sozialpidagogik in andere Wissenschaften und,
damit verbunden, eine Erosion der Begriffe, die wiederum eine unspezifische

18Bt sich jedenfalls mit dem Hinweis auf den institutionellen Ort allein nicht hinreichend be-
griinden (vgl. dazu auch das, was J. DiepericH und H. -E. TENORTH [1997,S. 130ff) in allgemeiner
Hinsicht iiber die Versuche, die Qualitit von Schulen zu bestimmen, zusammengefaBt haben).
Sich allein auf die Unterschiede der Institutionen zu konzentrieren, diirfte der theoretischen
Kldrung jedenfalls nicht dienlich sein; diesen gerade aus studentischer Sicht in die Debatte
eingefithrten Hinweis (vgl. KAEDING/QUEIUS 1998) muf3 man, bei allen Differenzen in anderen
Punkten, sicherlich unterstreichen.

8 Indiesem Zusammenhang ist auf einen wenig beachteten Aufsatz K. HARNEYS iiber »Sozialar-
beit als System ~ Die Entwicklung des Systembegriffs durch N. Luhmann im Hinblick auf eine
Funktionsbestimmung sozialer Arbeit* (1975) hinzuweisen, der zwischen einem »S0zialinte-
grativen Typus“ (innerhalb dessen wiederum zwischen einem professionellen und einem tran-
szendental bezogenen Ansatz differenziert wird) und einem ,,dialektisch-kritischen Typus* (in-
nerhalb dessen wiederum zwischen einem proletarisch-agitatorischen und einem emanzipatori-
schen Ansatz differenziert wird) unterscheidet, Was hier als »Blockierung® der Theoriebildung
bezeichnet wird, kann nach HaRNEY auch als strukturell bedingte ,, Uberforderung” des Sy-
stems (Funktionsdefizite werden durch Kritik und/oder Moral kompensiert) interpretiert wer-
den. Dieser Ausweyg ist allerdings dysfunktional, weil ,im Grunde genommen wissenschaftsori-
entierte Systematik durch Muster aus dem kulturellen System ersetzt (wird)“ (ebd., S. 112).
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Auflésung der Formen nach sich zieht, nicht akzeptieren kann.® Insofern 148t
sich diese These dahingehend zuspitzen, daB8 die Sozialpidagogik nicht fiir das
Leben, sondern fiir das Erziehungssystem erzieht. Eine solche Erziehung fiir das
Erziehungssystem entfaltet sich in drei Dimensionen: préiparatorisch (denkt
man an Kindergérten und Vorschulen), komplementir (denkt man an auBer-
schulische Jugendbildung und Jugendarbeit) und kompensatorisch (wie die Kin-
der- und Jugendhilfe, die sozialpidagogische Familienhilfe oder auch die Heim-
erziehung zeigt). Aber in jeder dieser Hinsichten bleiben die Bemiihungen ein-
deutig auf die Funktionen des Erziehungssystems bezogen.

Die Sozialpidagogik behandelt also, systemtheoretisch gesprochen (vgl.
Lunmann 1987), Folgeprobleme der binidren Codierung im System, die ja die
Einnahme einer dritten Position ausschlieBt. (Man kann eben nicht nur zum
Spaf und solange man Lust dazu verspiirt, die Schule besuchen oder kommen
und gehen, wann man méchte.) Das Erziehungssystem verteidigt die in ihm er-
zeugten Karrieren mit allen Mitteln und solange es irgend geht. Gerade daran
zeigt sich seine (intern haufig unterschitzte) Autonomie und Stirke, die allen-
falls durch das Alter (das KJHG sieht immerhin vor, daB ErziehungsmaBnah-
men bis zum 27. Lebensjahr in Anspruch genommen werden koénnen), durch
massive Behinderungen oder durch kumulierte Devianzphinomene begrenzt
werden. Man kénnte sich dann natiirlich fragen, ob man den Begriff ,Sozialpad-
agogik® iiberhaupt noch braucht. Vielleicht lieBe sich darauf verzichten, wenn
allseits anerkannt wiirde, daB es im Erziehungssystem ausschlieBlich um Erzie-
hung geht.1 :

Wenn mit Erziehung auf Erziehung zu reagieren versucht wird, folgt hieraus,
daf sich auch die Formen im Prinzip wiederholen miissen. Es kann sozusagen
nicht pl6tzlich etwas ganz anderes auf den Plan treten. Eine sozialpidagogische

9 DabB eine solche Sichtweise sich nicht einem allgemeinpadagogischen Vorurteil verdankt, son-
dern aus niichterner Analyse folgt, zeigt die Arbeit von M. BoMmMES/A. ScHERR Uiber ,,Exklusi-
onsvermeidung, Inklusionsvermittlung und/oder Exklusionsverwaltung. Zur gesellschaftstheo-
retischen Bestimmung Sozialer Arbeit* (1996). Die beiden Autoren gelangen aufgrund ihrer
soziologisch angelegten Studie ebenfalls zu einer Bestimmung der Sozialpadagogik als ,, Erzie-
hung fir die Erziehung® (ebd., S. 117). Insofern herrscht Ubereinstimmung. Dissens allerdings
gibt es hinsichtlich der Annahme eines eigenstéindigen Funktionssystemes ,,Soziale Arbeit®,
das fiir BOMMES/SCHERR ,,Sozialarbeit“ und ,,Sozialpdagogik“ umfaft: , Die Sozialpiidagogik®,
so wird argumentiert, ,,iibernimmt eben selbst in der Schulsozialarbeit nicht die Erziehung der
Schule als Organisation des Erziehungssystems, sondern sie erzieht fiir dieses, d. h. sie vermei-
det Exklusion bzw. vermittelt Reinklusion. Sozialpsidagogik als pidagogische Adressierung von
Personen in diesem Sinne bleibt damit auch hier wie stets Bestandteil der sozialen Arbeit, sie
ist piidagogisches Handeln nicht als Teil des funktional differenzierten Erziehungssystems®
(ebd.,S. 121). Man sicht an diesem Beispiel sehr genau, in welcher Weise sich die Sozialpidago-
gik depédagogisiert, wenn sie der soziologischen Analyse folgt, statt sich ihrer ,,einhaimischen
Begriffe* zu vergewissern.

10 Bei allen Konstruktionsdefekten, die man dem Diplomstudiengang vorwerfen kann: Im Ab-
schluBtitel ,,Diplomp&dagoge/Diplompédagogin® wird gerade nicht (und wie sich nun zeigt,
mit guten Griinden) differenziert. Zugleich muB man realistischerweise sehen, daB diese ,An-
erkennung® nicht nur innerhalb der Erziehungswissenschaft 4uBBerst umstritten ist, sondern
sich vor allem in den Selbstbildern pidagogischer Berufsrollen (vgl. KrarT 1999) vielfach allen-
falls als negative Identit4t zur Geltung bringt. So lautete zum Beispiel 1998 der Titel der jihrlich
in Schleswig-Holstein stattfindenden GEW-Fachtagung fiir Beschaftigte in sozialpddagogi-
schen Arbeitsfeldern in merkwilrdiger Doppeldeutigkeit ,Nur erzichen wollen wir nicht! —
Zum Bildungsbegriff in sozialpsidagogischen Einrichtungen®.
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Formenlehre kann daher nur als Variation gedacht werden: Das Tempo wird
verlangsamt oder auch beschleunigt (denkt man zum Beispiel an die Bearbei-
tung von Lernschwierigkeiten), die Artikulation des Erziehens wird enger oder
weiter gefaBt, der Beziehungsaspekt wird individualisierend verstirkt (Einzel-
fallhilfe) oder sozialisierend verallgemeinert (Gruppenarbeit), die Lernumwel-
ten werden verédndert (was in einem Neubaughetto nicht zu bewerkstelligen ist,
gelingt vielleicht auf einem Segelschoner) oder die Lernangebote folgen zu-
nichst dem, was zumindest noch als rudimentires Interesse der Lernenden er-
kennbar ist. Dieser Gedanke 148t sich auch an der Entwicklung der Heimerzie-
hung veranschaulichen, in der in dem MaRe, wie das Erziehungssystem sich
ausdifferenziert, mehr auf familiale Muster zuriickgegriffen wird (ndmlich auf
kleine Einheiten mit unmittelbarer Beteiligung der Edukanden an den elemen-
taren Lebensvollziigen wie Einkaufen, Saubermachen, Waschen, Kochen usw.
und mit P4dagogen in professionalisierten Elternrollen).

Als weiteres Beispiel mag schlieBlich die sogenannte ,,Sozialpiddagogisie-
rung der Schule” dienen. In dem Mafe, wie familiale Sozialisationsprozesse de-
fizitdr 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 Entwicklung hauptséchlich zu
Lasten des Unterrichts vollzieht. Man kann sich aber eine Schule denken, in der
Pddagogen arbeiten (und nicht ,,nur* Lehrer und ein oder zwei Sozialpadago-
gen). Innerhalb der Lehrerrolle erscheint die Grenze méglicher Ausdifferenzie-
rung offensichtlich erreicht, nicht jedoch die Grenze der Differenzierung p#d-
agogischer Rollen innerhalb der Schule als Institution.

Formen, das diirfte deutlich geworden sein, bringen Begriffe auf der Ebene
der Operationen zur Geltung. Das gilt nicht nur fiir die Sozialpidagogik als Er-
ziehung fiir das Erziehungssystem, sondern auch, und das ist der dritte Nutzen
einer systemtheoretischen Perspektive, fir die Sozialpidagogik im System So-
zialer Hilfe. Teilt man die Primissen der bisherigen Darstellung, ergibt sich als
Konsequenz, daB die Sozialpidagogik im System Sozialer Hilfe nurmehr auf der
Ebene der Programme vorkommen kann. Ohne die Absicherung durch mannig-
fache Systeminterferenzen im Erziehungssystem ist sie dann einem viel hirte-
ren Konkurrenzdruck ausgeliefert. Dadurch wird sie auch in diesem Kontext auf
der operativen Ebene zu Spezialisierungen genotigt, weil anderenfalls nicht
mehr erkennbar wire, worin ihre spezifischen Leistungen fiir das System Sozia-
ler Hilfe bestehen.!" Spezifische Leistung heiBt in diesem Zusammenhang nicht,
unldsbare Probleme 16sen zu wollen, sondern Probleme nach MaBgabe dessen
zu bearbeiten, was padagogisch geboten und méglich ist. Und fiir Probleme, die
mit padagogischen Mitteln nicht gelost werden kdnnen, sind andere zustindig.
Will eine so verstandene Sozialpddagogik sich nicht in psychiatrische, psycho-
therapeutische oder schlichte Betreuungsformen auflésen, muB sie daher fiir
andere wahrnehmbar zu zeigen in der Lage sein, was nur sie zu leisten vermag
(auch wenn es vielleicht weniger ist als das, was als wiinschenswert erscheint).
Eine Aufgabenbestimmung als ,,Beitrag zur Gestaltung des Sozialen® (THIERSCH

11 Das gilt z.B. auch fiir die gegenwirtig weithin favorisierte Form der ,,Beratung®, die, als ,,pad-
agogische® verstanden, nach einem Konzept verlangt, das auf ,einheimischen Begriffen auf-
baut (vgl. KraFT 1993, S, 345-1359). '
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1996, S. 19) reicht hierfiir sicherlich nicht aus. Anders ausgedriickt: Im System
Sozialer Hilfe erscheint die Sozialpddagogik gleichsam als Institution in einem
Fall und an einem Fall. Ihre Bildungstheorie kann daher nicht kategorial, son-
dern nur kasuistisch verfaBt sein.

Wie die Geschichte des ,,Social Casework® in Amerika (vgl. SacHsse 1986,
S.2711f.) lehrt, 148t sich die Verbindung von Professionalitit, Effizienz und Ra-
tionalitdt zum einen durch methodische Engfithrung erreichen (und deswegen
hitte zum Beispiel Mary RicHMOND in die erste Reihe der Klassiker der Sozial-
pidagogik gehort).'? Zum anderen wire auf dieser Ebene nach Moglichkeiten
zu suchen, die fiir pidagogische Bemiihungen typische und typisch unsichere
Mitte zwischen Kultur, Gesellschaft und Individuum so zu besetzen, daB das
Lernen mit Anspriichen konfrontiert wird, an denen es Struktur gewinnen kann.
Wie das aussehen konnte, haben MoLLENHAUER und UHLENDORFF (1992, 1995;
1997) richtungsweisend und en détail vorgefiihrt.

In welcher Weise eine Reflexionstheorie des Systems Sozialer Hilfe im ein-
zelnen Gestalt gewinnen konnte, 146t sich derzeit iiberhaupt nicht abschitzen.
Die Sozialarbeitswissenschaft steckt noch in den ersten Ansitzen und ist weit
von dem entfernt, was an theoretischen Einsichten iiber das Erziehungssystem
aus allgemeinpédagogischer wie aus sozialpadagogischer Perspektive vorliegt.
Ob die Konzeptualisierung einer spezifischen Sozialarbeitswissenschaft iiber-
haupt als erfolgversprechender Weg anzusehen ist, erscheint aus vielerlei Griin-
den fragwiirdig. Vielleicht wire es besser, man versuchte, den Reflexions- und
Professionsproblemen des Systems Sozialer Hilfe in Gestalt einer klinischen
(differentiellen oder praktischen) Soziologie Rechnung zu tragen. Aber das ist
schon ein Schritt zuviel: In dieser Frage Ratschlige zu erteilen, kann nach dem
bisher Gesagten nicht Aufgabe der Erziehungswissenschaft sein.
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Abstract

The relationship between general pedagogics and the special disciplines of the field has become
increasingly obscure. That applies above all to the relation between general pedagogics and social
pedagogics. To this is added the fact that,in the last few years,social pedagogics has been challenged
by a slowly emerging science of social work. Refering to system-theoretical considerations, the
author proposes to consider the theoretically obscure relation between general pedagogics, social
pedagogics, and the science of social work as a consequence of functional differentiation reflected
on the theoretical level. If one differentiates between the educational system and the functional
system of “social care”, it is possible to also deal with the issue of the relation between social
pedagogics and general pedagogics: education is clearly marked as that point at which the theoreti-
cal efforts of both fields intersect.
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