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Intuitiv wissen die meisten, was Sozialpddagogik ist und was Sozialpddagogen
tun. Sozialpddagogik ist ndmlich in der Gesellschaft angekommen und wird
benétigt in den spannungsreichen Problemlagen, welche sich zwischen Gesell-
schaft, ihren Institutionen und den Einzelnen ergeben (vgl. Hamburger 1997:
245, 2003: 14). Mit Sozialpddagogik wird gerechnet, wenngleich andere Ten-
denzen nicht zu tibersehen sind, ihre Verdrdngung etwa durch die Schulpadago-
gik im Zusammenhang der Ganztagsschulen, ein Verschwinden aus institutionel-
len Zusammenhdngen unter Wiirdigung der Leistungen einzelner. Im Gesund-
heits- und im Pflegewesen deutet sich an: Auf Sozialpidagogen will man zwar
nicht verzichten, die Sozialpddagogik erklart man hingegen fiir tiberflussig.

Vermutlich hingt dies damit zusammen, dass sie es nicht ganz einfach mit
sich und mit ihrer Theorie hat. Ein Grundbefund lautet dabei, dass es die Sozial-
padagogik als das Eine und Ganze vielleicht noch nie gegeben hat, gegenwirtig
aber erst recht nicht gibt. Pluralitdt, Briichigkeit und Unsicherheit wie Unge-
wissheit holen sie nun ein, ohne dass sie dem einen festen Bestand an Haltungen
und Denkmustern entgegen setzen konnte. Indes: Alles andere wire sogar prob-
lematisch, geriete sie doch in die Néhe einer Dogmatik, die den Anforderungen
von Wissenschaft kaum, den Anspriichen einer sich auf Einsicht stiitzenden
Profession gar nicht gentigen kénnte. Gleichwohl entgeht sie kaum der Span-
nung, die das Anliegen verschafft, ein Grundverstdndnis der Sache zu entwi-
ckeln, Antwort also auf die Frage zu geben, was man sich unter Sozialpddagogik
vorzustellen habe, allzumal unter den historischen und gesellschaftlichen Bedin-
gungen, in welchen sie als eine Praxis realisiert wird.

Sozialpddagogik zeichnet mithin aus, die Frage nach sich selbst regelmiBig
neu zu stellen, ihre Theorie als ein Projekt und weniger als den einen, grof3en
Entwurf zu begreifen. Zwar mag die Forschungslage in der Sozialpidagogik
immer noch als unbefriedigend gelten, doch gibt es empirische Befunde zu ihren
Feldern. Noch nicht gelungen ist ihr jedoch, als Disziplin ein kritisches Verhalt-
nis gegeniiber der eigenen Profession einzunehmen; als Disziplin will sie Praxis
eher verbessern, statt diese in ihrer Leistungsfihigkeit sogar um den Preis zu
priifen, dass sie vielleicht verworfen werden muss. Diese Aufgabe steht auf der
Tagesordnung, man kann sie als den guten Sinn der Forderung nach Evaluation
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lesen — der schlechte Sinn liegt darin, damit ein Messinstrumentarium zu entwi-
ckeln, das an den Klienten angelegt wird und nur dazu dient, diese zu disziplinie-
ren und zu selegieren.

Selbstvergewisserung scheint gegenwértig aber besonders notwendig, weil
— so die These — die Sozialpddagogik vor einer dramatischen Umwiélzung steht,
in der ihr gesellschaftlicher Ort, ihre Aufgaben und Leistungen, vor allem ihre
Theorie neu bedacht werden miissen. In dieser Umwélzung brechen disziplinir
und praktisch tragende Grundannahmen der Sozialpddagogik zusammen. Sie
muss sich — moglicherweise: radikal — neu fassen, zuweilen im Gegensatz zu
Konzepten, Haltungen und Einstellungen, die ihr selbstverstindlich geworden
sind. Noch kann dies nur in aller Unsicherheit angedacht werden, nichts ist ent-
schieden. Die Gesellschaften der Moderne sind riskant (vgl. Beck 1986,
Beck/Lau 2005) und zerbrechlich, er6ffnen aber Optionen (Stehr 2000), die fiir
Sozialpddagogik relevant werden. Sie muss moglicherweise institutionelle Si-
cherheiten aufgeben, zugleich werden Formen eines eher technischen Handelns
paradigmatisch. Dennoch droht ihr sogar weniger als der Schulpiddagogik die
Gefahr zu verschwinden: Schule wird im Zuge jener Umstellung ,,from teaching
to learning™ bald vollig anders aussehen. Sozialpddagogik bleibt dagegen als
Voraussetzung des Bildungsgeschehens wichtig, als Erziehungsleistung, die
Lernfihigkeit von Subjekten erst herstellt, freilich in neuen Rahmungen und
Strukturen.

1. Diskursivitit

Dass Sozialpddagogik epistemologisch als ein Diskurs zu fassen ist, hat sich
schon frither abgezeichnet (Winkler 1988). Der sozialpddagogische Diskurs
bindet geschichtlich entstandene, gesellschaftlich verfiigbare Semantiken, in
welchen die Verhiltnisse von Menschen zu ihren Gesellschaften festgehalten
werden, die pddagogisch bedeutsam sein konnen (vgl. Hamburger 1997: 145).
Vereinfacht formuliert macht den sozialpiddagogischen Blick aus, die pddagogi-
sche Relevanz von Gesellschaft und Kultur fiir die Mitglieder eben dieser Ge-
sellschaft sehen zu wollen, im Allgemeinen, mithin als eine prinzipielle Frage,
wie im Besonderen, ndmlich im Blick auf die konkreten, besonderen Verhiltnis-
se, die einer identifizierbaren Gruppe oder einem Einzelnen widerfahren und von
diesen praktisch bewiltigt werden. Sozialpddagogik fragt: Was bedeuten diese
oder jene gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen fiir die Entwicklung
dieser Gruppe oder diesen Einzelnen? Sie fragt kritisch, ob Entwicklung gesell-
schaftlich und kulturell vielleicht verhindert wird, sie fragt interessiert, welchen
Beitrag sie fir Entwicklung leisten kann, wie und mit welchen Folgen dieser
dann zu verwirklichen wire. Die Aufgabe der Sozialpddagogik als wissenschaft-
licher Disziplin liegt ndmlich darin, nicht nur fiir die von ihr angeregte Professi-
on Bedingungen des Handelns deutlich zu machen, sondern zugleich als eine
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kritische Instanz zu wirken, die nach Méglichkeiten und Konsequenzen dieses
Handelns sucht — am Ende noch bis in die Problematik hinein, ob und inwiefern
dieses Handeln Wirkungen erzeugt. Diese pddagogische Intention ist strittig, was
aber mit einer naiven Alltagstheorie zu tun hat, die Erziechung als Bearbeitung
von Menschen durch Erzieher versteht. In Wirklichkeit handelt Sozialpadagogik
padagogisch, indem sie Bedingungen fir Entwicklung priift oder zu organisieren
versucht. Sie will Ermdéglichung von Bildung.

Diese Bestimmung der Sozialpddagogik ist weit angelegt und lésst die alten
Begrenzungen hinter sich, wie sie mit der Konzentration auf Kinder- und Ju-
gendhilfe vorgenommen worden sind. Von Diskurs ist zu sprechen, weil es um
ein weites und offenes Konzept geht, das mehr von Fragen, von Problematisie-
rungen und dann von konkreten Losungen bestimmt wird. Im Diskurs werden
Bedeutungen generiert — im Allgemeinen und noch im Besonderen von Kémpfen
zwischen den Beteiligten: Welche Position diese einnehmen, wie sie sich selbst
verstehen, welche Zuschreibungen sie vornehmen oder abweisen, entscheidet
sich in harten Auseinandersetzungen. Die Wirklichkeit von Sozialpddagogik
zeichnet daher Ereignishaftigkeit aus (vgl. Wilhelm 2005), Diskurse verdichten
sich zu Knoten, die als Bedeutungsmdglichkeiten und Bedeutungswahrschein-
lichkeiten wirksam werden — der sozialpidagogische Diskurs im ersten Viertel
des 20. Jahrhunderts kann als ein solcher Knoten gefasst werden wie etwa der in
den siebziger Jahren, den Heimkampagne und Niirnberger Jugendhilfetag be-
stimmt haben. Nicht minder gilt dies im Konkreten: Welche Wirklichkeit Sozial-
padagogik fiir die Beteiligten gewinnt, bricht in diskursiven Kémpfen hervor.

Sozialpddagogik ist also nicht jenseits von Semantiken zu begreifen, die -
ber die systematische Erzeugung von ,.Fachlichkeit stabilisiert werden, also
durch Ausbildung. Empirisch kann man allerdings (ver-) zweifeln, ob dies im-
mer gelingt. Denn Studien zur beruflichen Sozialisation der Fachkrifte belegen,
wie diese nur bedingt das Wissen und die Deutungsmodelle tibernehmen, welche
ihnen eine Ausbildung anbietet (vgl. Thole/Kiister-Schopf 1997); dazu lesen sie
meistens schlicht zu wenig ihre Fachliteratur. Dennoch (oder gerade deshalb)
nimmt das Gewicht des Diskursiven an und in der Sozialpddagogik zu, sie wird
nidmlich geradezu pords gegeniiber gesellschaftlichen und kulturellen Deutungs-
mustern. Deren Macht wirkt grundlegend, weil sich die soziale und kulturelle
Einbettung der Sozialpddagogik verdndert: Moderne Gesellschaften sind Me-
dien- oder auch Informationsgesellschaften — wobei dies weniger auf Inhalte,
sondern auf das funktionale Prinzip abhebt. Soziale und kulturelle Integration
geschieht tiber mediale Zusammenhénge, iiber die Beteiligung an Medienkom-
munikation (vgl. Hamburger/Otto 1999). Wéhrend die sozialen Verhiltnisse ihre
Verbindlichkeit und Dinglichkeit verlieren, gewinnen Deutungen ein hohes Ge-
wicht. Offentliche Debatten entscheiden dann iiber das Bild der Sozialpidagogik,
wie es im Politainment (D6rner 2001) aufgenommen und in politischen Ent-
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scheidungsprozessen wirksam wird. Die Kurzschliisse eines politischen Systems,
das auf Medienwirkungen schielt, steuern die Profession und ihre Klienten (vgl.
Hamburger 1999). Formeln, wie die von den crash-Kids, von den jugendlichen
Intensivtitern wuchern, pragen das Bild einer ganzen Generation und 16sen poli-
tische Aktion und damit die Aufforderung zu fachlichem Handeln aus, Anbieter
sozialpadagogischer Leistungen profilieren sich einschlédgig.

Die Diskurse werden wirklich wichtig. Politik geschieht ndmlich in Kam-
pagnen und Projekten, die mit kurzer Laufzeit Aufmerksamkeit und Prominenz
garantieren; Qualititskontrolle und Evaluation bleiben vage, weil die Projekte
gar nicht auf Langzeitwirkung angelegt sind. So bricht sich das Performative
Bahn, wéhrend die materielle, empirische Erdung verschwindet. Plakative For-
meln gewinnen Kraft, am Ende herrschen die medialen Darstellungen des Sozia-
len. Sie werden von Offentlichkeit und Politik aufgegriffen, liegen zuweilen
hektischen Aktivitdten zugrunde — so bei der Frage nach der Jugenddelinquenz.
Sie werden in Formate tibersetzt, welche die Selbstthematisierung der Gesell-
schaft verdndern, sogar bei jenen, die sich selbst in den Grenzbereichen bewe-
gen. Die Debatten um ,,Bermuda-Rolf*, Reportage-Formate wie ,,Ertappt. Sozi-
alfahnder unterwegs® (im Privatsender VOX) deuten ein veridndertes Klima,
Verhirtung, soziale Kélte an. Mediale Konstruktionen, welche die Quotenan-
spriiche der Sendeanstalten befriedigen, breiten sich aus. Niemand kann sich
ihrem Einfluss entziehen: Wenn die 6ffentliche Debatte mehr Grenzen in der
Erziehung fordert, schleicht dies als Mentalitdtsmuster in die fachlichen Ausei-
nandersetzungen wider besseres Wissen ein.

Die Selbstdeutung der Sozialpddagogik als Profession, die Formulierung ih-
rer Aufgaben und Leistungen, das Verstindnis ihrer Klienten sind durch Elemen-
te tiberformt, die in den 6ffentlichen, medialen und politischen Debatten etabliert
werden. Ideologiekritik wird daher unabweisbar, um die Kontamination des
sozialpiddagogischen Diskurses zu erfassen. Sie lenkt indes sofort den Blick
darauf, was der fachliche Diskurs selbst anrichtet: Erst eine reflexive Sozialpa-
dagogik erkennt, wieweit Sozialpadagogik selbst zum Téter geworden ist. Denn
sie bestimmt ldngst durch ihre Positionen die Verhéltnisse mit, die sie dann wie-
der beklagt: Zum einen hat sie sich unter dem Vorbehalt, nicht normativ sein zu
wollen, an eine letztlich politische Vorentscheidung gebunden. Dies tritt deutlich
dort hervor, wo sie Liberalitit und Toleranz fiir Lebensformen geltend macht;
dies erschwert ihr nun, den eigenen Hilfeanspruch geltend zu machen. Wenn
jeder leben soll, wie es ihm geféllt, muss man ihm in der Tat Verantwortung
zurechnen und kann auf das Hilfeangebot, erst recht darauf verzichten, ihm et-
was beizubringen; selbst schuld! Das Dilemma besteht also in einer Praxis fal-
scher Toleranz gegeniiber sozialen Prozessen. Schwerer wiegt noch, wie Sozial-
padagogik durch ihre Theorie Entwicklungen im fachlichen Diskurs vorantreibt,
die ungewollt politische Folgen nach sich ziehen: So griindet die Beschreibung
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der Sozialen Arbeit als Dienstleistungsgeschehen zwar in der Einsicht der néti-
gen Koproduktivitit sozialer Prozesse, fiihrt aber in der Interpretation der Klien-
ten als Kunden dazu, dass deren objektiv inferiorer Status aus dem Blick gerit;
wer aber nicht geniigend Kraft zum Kundenstatus hat, wird gar nicht mehr wahr-
genommen.

Auch Sozialpddagogik hat mit einer reflexiv gewordenen Moderne zu tun.
Ihre Theorie wird gefdhrlich, wenn sie ungepriift sozialpolitisch relevante Motive
entwickelt. Umgekehrt gilt: Theorie der Sozialpddagogik muss nach Effekten
und Nebenwirkungen fragen, die nicht zuletzt aus ihren eigenen wissenschaftli-
chen und fachlichen Begriindungszusammenhéingen erwachsen. Selbstreflexivi-
tat ist ganz besonders unter Bedingungen einer Mediengesellschaft notig, weil
diese dem Expertenstatus einen hohen Rang einrdumt. Darin liegen eine gute wie
eine schlechte Nachricht fiir die Sozialpddagogik: Die gute lautet, dass der Erfolg
ihrer Konstrukte deutlich macht, wie sie reputierlich geworden ist. Sie ist mithin
integraler und anerkannter Teil der 6ffentlichen Debatten. Insofern trifft zu, dass
die Sozialpiddagogik systemisch wird. Die schlechte Nachricht lautet, dass sie
mit diesem Erfolg ihr Kritikpotenzial verliert und in die 6ffentlichen Diskurse in
einem Mafle eingebunden wird, der ihre Selbstbehauptung fraglich werden lésst.
Wo sie aber nicht mehr kritisch agiert, geht sie nolens volens eine verhdngnisvol-
le Affire mit der Macht ein. In der Wirklichkeit der Diskurse zeigt sich dann, ob
sie hegemonial wird, staatstragend und affirmativ gegeniiber einer Gesellschaft,
mehr als die rechte Hand des Staates und weniger als seine linke (Bourdieu
1998).

2. Gesellschaftliche Verinderungen

Wie grof3 die Macht der Diskurse ist, ldsst sich nicht entscheiden; symbolische
Politik spielt jedenfalls eine wichtige Rolle. Zur Leistung einer Theorie gehort
allerdings, diese in ein rechtes Verhiltnis zu den objektiven, sozialstrukturellen
Bedingungen jener Problemgestalt zu setzen, welche die Sozialpddagogik als
Aufgabe erkennen muss, sowohl fiir sich selbst als Ganze wie fiir ihre Adressa-
ten. Sozialpddagogik ist auf eine Theorie der Gesellschaft angewiesen, die sie
aber doch selbst erzeugen muss: Wie stellen sich in ihrer eigenen Perspektive
soziale und kulturelle Verdnderungen dar und was bedeuten diese fiir sie?
Welche Themen den Zugang und das theoretische Selbstverstdndnis von
Sozialpddagogik bestimmen, hidngt von der Ebene der Problematisierung ab;
Klaus Mollenhauer hat mégliche Themen der Problematisierung festgehalten, die
aber noch eine Art strukturellen Grundzusammenhang voraussetzten (Mollen-
hauer 1988, 1996), den man als sozialdemokratisch bezeichnen konnte. Michael
Galuske (2002) relativiert diesen schon, doch zeichnet sich die Entwicklung erst
jetzt in aller Deutlichkeit ab: Die Sozialpiddagogik wird mit der Brutalitéit eines
Kapitalismus konfrontiert, den sie so schon lange vergessen hat. Dieser ver-
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schirfte Kapitalismus entledigt sich all seiner Schranken, Sozialpddagogik sicht
sich mit einer Moderne konfrontiert, die ihre Illusionen verloren hat (vgl. Bau-
man/Tester 2001: 75). Dabei lassen sich fiinf Grundtendenzen an den Gesell-
schaften der zweiten Moderne als ma3gebend und konstitutiv erkennen; es kenn-
zeichnet Sozialpddagogik, dass sie deren Widerspruch zur Vorgabe und diese
Spannung zu bearbeiten hat (vgl. z. B. Hamburger 2003: bes. 69 ff):

Entstaatlichung und Unmittelbarkeit von Gesellschaft: Die Gesellschaften
der Gegenwart kennzeichnet ein neuer, den globalen Kapitalismus erst ermogli-
chender Liberalismus, der mit einer stark antistaatlichen Tendenz auftritt. Dies
gilt objektiv, das Kapital zerbricht die nationalstaatlichen Schranken, das gilt
subjektiv, die Akteure halten den Staat fiir ein Hemmnis nicht nur von Investiti-
onen, sie haben auch das Vertrauen in ihn verloren, geht es um die Absicherung
der eigenen Risiken. Staatlich geregelte Sicherheit gibt es nur als Rahmenbedin-
gung des Kapitals, kaum fiir die Beschéftigten, schon gar nicht fiir jene, die wirt-
schaftlich nutzlos sind. Damit schwinden die staatlich gesicherten und kontrol-
lierten Ordnungsmuster und Regeln des Lebens, damit 16sen sich Infrastrukturen
und intermedidre Instanzen auf — bis in die Gefahr hinein, dass ein wildgeworde-
ner Kapitalismus seine eigenen Voraussetzungen auffrisst. Die demographische
Krise in Deutschland kann als ein Indiz fiir einen solchen Vorgang interpretiert
werden; ein Kapitalismus, der sich der Menschen durch Freisetzung entledigt,
braucht keine Uberraschung zu heucheln, wenn diese auf Nachwuchs verzichten.

Fiir die Sozialpdadagogik und ihr Selbstverstidndnis liegt die entscheidende
Konsequenz des Geschehens in der Aufkiindigung ihres Paktes mit dem Sozial-
staat. Nun verliert sie den sozial- und wohlfahrtsstaatlichen Zusammenhang, der
ihr institutionelle Sicherheit und pragmatische RegelméBigkeit, ein Ordnungs-
muster vorgab, weil sie ihre Arbeit in den normalisierenden Bahnen vollziehen
konnte, welche mit den staatlichen und den ihm angegliederten versicherungs-
ghnlichen Rahmungen erwachsen waren. Sozialpddagogik wird aus dem Zu-
sammenhang mit dem Staat entlassen und strukturell sowohl im Blick auf die ihr
zur Bearbeitung aufgegebenen Probleme wie die dafiir n6tigen Pragmatiken auf
Gesellschaft verwiesen. Sie muss ihren Ort in einem gesellschaftlichen Zusam-
menhang neu organisieren, in einer Situation gleichsam nach dem Staat.

Damit sind nicht nur die Probleme der Sozialpiddagogik nun unmittelbar
solche, die im gesellschaftlichen Reproduktionszusammenhang entstehen. Sie
schlagen vielmehr gleichsam ungebremst auf die Lebenslagen der Betroffenen
durch, die intermedidren Instanzen verlieren ihre Wirksamkeit. So werden die
freundlichen Bestimmungen einer sich ausgleichenden, durch Erlebnis-Milieus
bestimmten Gesellschaft dementiert und weichen wieder der bitteren Realitét
von Klassengesellschaften. Dies geschieht sowohl im 6konomischen Zusam-
menhang wie in dem der kulturellen und ideologischen Muster, die diesen be-
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gleiten. Mit dem Ende der wohlfahrts- und sozialstaatlichen Organisationsform
gehen die mit dieser verbundenen (erzeugten und erlernten) kulturellen wie men-
talen Deutungsmuster zugrunde: Davon zeugen jene abwertenden Darstellungen
von Hilfebediirftigen noch in den Medien; der Wiederherstellung einer manifes-
ten Klassengesellschaft korrespondiert ein neuer Disziplinierungsdiskurs gegen-
tiber den nun wieder als verwahrlost Geltenden. Dabei tilgen die aggressiven
Formen einer kulturalistischen Deutung und moralisierenden Verantwortungszu-
schreibung die Objektivitit der Klassenlagen (vgl. Kessl 2005b, Klein/Landhéu-
Ber/Ziegler 2005). Die gesellschaftlichen Machtprozesse zeigen sich allerdings
auch im Ausschluss von kulturellen Moglichkeiten. Im Guten wie im Schlechten
gilt ndmlich, dass Klassen, dass soziale Schichten in Lernprozessen entstehen:
Ihre Angehorigen konnen sich ein Bewusstsein ihrer Lage und Widerstandskréfte
erarbeiten (vgl. schon Thompson 1968, Vester 1972), sie konnen aber dazu ver-
dammt sein, aufgrund vorenthaltenen Wissens in eine dann auch geistige Notlage
zu geraten. Das macht die Dramatik einer doch neuen Armut aus.

Entstaatlichung ldsst die Lebenslagen gesellschaftlicher, damit in gewisser
Weise politischer werden; sie verlangt gegeniiber den nunmehr unvermittelten
gesellschaftlichen Prozessen neue Aneignungsformen. Entstaatlichung ldsst ein
neues Verhiltnis zwischen Gesellschaft und Individuum entstehen; dieses be-
wegt sich eben nicht mehr in geregelten und normierten Lebensformen, sondern
muss sich unmittelbar mit seinen Vergesellschaftungsprozessen auseinander
setzen. Sozialpddagogik gehorcht so den Bedingungen einer Moderne, die den
Beteiligten gesellschaftlich Autonomie gibt, aber die fiir diese nétigen institutio-
nellen Sicherheiten ebenso verweigert wie die Rahmenbedingungen, welche
erforderlich werden, um sich in dieser Situation erfolgreich bewegen zu kénnen.
Man soll sich dann — wie die zynische Empfehlung lautet — fit machen; die Fit-
ness-Trainer muss man aber selbst bezahlen, bereitgestellt werden nur noch die
Testverfahren zur Feststellung der Fitness.

Fliissige Moderne: Der Sozialstaat hat die Prosperitit der modernen Gesell-
schaften ermdglicht; heute wird ihm zum Vorwurf gemacht, dass er diese nur
aufhilt. Dies verweist auf die Verdnderungsdynamik der modernisierten Moder-
ne. Ihre Besonderheit liegt in einem Wandel ohne Feststellung, in dem Ubergang
zu einer fliissigen Moderne (Bauman 2000), in der die zugleich wachsende
Komplexitit sich zu einer schnell bewegenden, kaum mehr Strukturen auswei-
senden Situation fiihrt; Performanz (oder performance) bildet gleichsam die
Grundstruktur. Diese Verfliissigung reicht nun tief in die Lebens- und Alltags-
welt hinein, erfasst die private Lebensfithrung und schleicht sich in die Seelen
ein. Vordergriindig normale Belastungssituationen gewinnen dabei eine Drama-
tik, in der es keine Seile mehr gibt, weder um sich daran festzuhalten, geschwei-
ge denn um in einem Netz aufgefangen zu werden: Entbettung, dis-embedding,
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der Verlust von Strukturen und Sicherheiten, von Verbindlichkeiten und Ge-
wissheit, die Erfahrung einer ,runaway society” (Giddens 2002) schaffen eine
Offenheit, die bei allen Freirdumen als riskant empfunden wird; zur Existenz
gehort, weder zu wissen, was Zukunft bescheren mag, noch auf Zusammenhinge
zuriickgreifen zu kénnen, die solche Unsicherheit kompensieren oder wenigstens
flankieren. Damit wird Verhaltenskontrolle schwicher, wiahrend die Kapitalisie-
rung der Gesellschaft Druck erzeugt, dem die Subjekte nicht entkommen. Beides
miindet in Gewalttitigkeit: Exzessives Verhalten greift um sich, zundchst bei
Events rastet man leichter aus, weil soziale und kulturelle Toleranz es zuldsst.
Die einfachen Muster der Beherrschung werden schwicher, prekérer, weil sie an
die Entscheidung und Rationalitét der freien Subjekte gebunden sind. Man muss
sozusagen selbst moralisch sein, man muss sich gesetzestreu verhalten wollen:
Du musst wissen und wollen! Dass die Schwichung sozialer Regeln (und deren
kontrollierender Funktionen) emotionales Agieren zur Folge hat, liegt in der
Natur des Geschehens — an der Logik verhduslichter Gewalt ist dies beschrieben
worden (Honig 1986). Die Offenheit trifft vor allem jene, die sich in Ent-
wicklungs- und Lernprozessen befinden — in einer hochdynamischen Gesell-
schaft mit ihren sozialen und kulturellen Auf und Ab, erfasst sie jeden und alle
Lebensphasen. Individuelle Entwicklung und Verdnderung, Bildungsprozesse
bendtigen aber immer sichere Voraussetzungen, Bindungen, Beziehungen, vor
allem materielle und kulturelle Ressourcen, die Orientierungen begriinden und
die Voraussetzung schaffen, um Identitit, Selbstverhiltnisse und Verhiltnisse in
sozialen und kulturellen Kontexten begriinden zu kénnen.

Menschliche Verhiltnisse halten nur bedingt Flexibilitdt aus — zumindest
wenn in ihnen die Kompetenz entstehen soll, mit Flexibilitit umgehen zu koén-
nen. Wo Strukturen verschwinden, 16sen sich Distinktionen auf, verschwinden
formale Differenzen, wie sie als inhaltliche Erfahrungen Handlungsvermogen
erst begriinden. In einer dynamischen, komplexen und indifferenten Welt miissen
Subjekte selbst, aus sich heraus, Unterscheidungen entwickeln und praktisch
realisieren fiir Situationen, die sozial und kulturell undeutlich sind — im Hinter-
grund aber doch von Unterschieden getrinkt sind, in welchen Macht- und Herr-
schaftsprozesse durchschlagen. Man kann dies als das Problem der Informalisie-
rung erkennen (vgl. Wouters 1999).

Das Dilemma besteht aber darin, dass die spatmodernen Gesellschaften nur
noch eine Sozialform kennen, ndmlich die des Individuums, méglichst in der
Form seiner Subjektivitit — die zugleich sozial schon beansprucht sein soll. Thr
Grundmechanismus besteht also in einer systematischen Desintegration der Be-
teiligten. In der sozialen Normalform der Individualitét, die von frith an aufge-
zwungen und in den Figuren gedeutet wird, die mit dem ,,Selbst* spielen, de-
mentiert Gesellschaft in aller Paradoxie sich selbst. Gesellschaftlich zur Indivi-
dualitdt gezwungen, sind Individuen auf sich gestellt, um so wiederum der Ge-
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sellschaft ausgeliefert zu sein. Damit entsteht eine neue Aufgabe von Sozialpi-
dagogik: Diese stand schon immer einer Sozialerziehung nahe, welche eine dop-
pelte Leistung zu vollbringen hatte. Einerseits ging es ihr um eine — wie Sig-
mund Freud zu August Aichhorns ,,Verwahrloste Jugend* schreibt — Nacherzie-
hung als Resozialisierung. Andererseits richtete sich ihr Augenmerk darauf,
Selbststandigkeit, Autonomie, Miindigkeit fiir diejenigen zu erreichen, die in
Verhiltnisse geraten waren, welche Fesselung bedeuteten, Perspektiven verwehr-
ten und Handlungsméglichkeiten nahmen. Heute entsteht eine andere Frontstel-
lung: Man muss Gesellschaftlichkeit und Kultur den Individuen geradezu didak-
tisch prisentieren, damit diese eine Gesellschaft aneignen kénnen, um sich dieser
erwehren zu koénnen und substanziell Autonomie fiir sich gewinnen, die ihnen
formal schon angetan wurde. Die durch Sozialisation schon vereinzelten Indivi-
duen brauchen soziale Erfahrung, um sich der gesellschaftlichen Einflussnahmen
erwehren zu konnen, sie brauchen Muster des gekonnten Verhaltens, die Kom-
munikation und Interaktion mit anderen ermoglichen. Dies stirkt sie gegen die
ihnen auferlegte Verarmung und Verelendung, kriftigt gegen die Zwinge des
Konsums, welche ihnen in aller Individualitit und um dieser willen eine Selbst-
gestaltung des Leibes und der Seele auferlegen, die zerstorerisch wirken. Du
sollst entscheiden, dich als Unternehmer deiner selbst begreifen, Subjekt sein,
das Verantwortung ibernimmt unter Bedingungen, tiber die es nie verfiigt — auch
das gehort zum Zynismus dieser Gesellschaft. Uberspitzt: Gesellschaft ruft Indi-
vidualitit hervor, die sich selbst den generalisierten Anderen, das Uber-Ich er-
zeugen muss, um gegen Gesellschaft agieren zu konnen.

Verhirtung, Kontrolle, Disziplinierung: Gesellschaften werden briichig, fliis-
sig, haben mit Entgrenzungen zu tun; als Motiv der Selbstiibersteigerung stilisie-
ren sie dies in den Events, mit welchen sie ihre Mitglieder bei der Stange halten.
Liangst hat sich die sportive Floskel vom ,,immer mehr* festgesetzt — Sozialpa-
dagogik selbst skandalisiert die Verhiltnisse gerne mit dieser. Insofern kann
Entgrenzung als Fokus der Theoriebildung gelten (vgl. Bohnisch/Schroer/
Thiersch 2005). Aber er erfasst nicht, wie die Situation von neuen Grenzsetzun-
gen energisch bestimmt wird. Mehr noch: der Liberalitit und Offenheit korres-
pondiert eine Gefangnisstruktur; der vordergriindig aufgeloste Staat gewinnt
Hirte und Unnachgiebigkeit, schlieBt Individuen ein oder aus (Wacquant 2000).
Entstrukturierung und Restrukturierung, Entgrenzung und Grenzsetzung gehen
miteinander einher. Werden die Subjekte einerseits auf sich gestellt und {iber
Events vergesellschaftet, erleben sie als andere Seite massive Uberwachung und
Kontrolle. Diese geschieht einerseits manifest, mit elektronischen Mitteln, mit
Videokameras oder mit Instrumenten der Vertreibung: Eben bringt ein englischer
Erfinder ein Gerdt auf dem Markt, das mit hochfrequenten T6énen, welche von
Erwachsenen nicht mehr gehort werden, Jugendliche aus den Shopping-Malls
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vertreibt (Bebber 2006). Andererseits erfolgt die Kontrolle und Disziplinierung
subtil, zunéchst als Formierung durch die Konsumgesellschaft, dann durch ihre
Unterwerfung unter neue Normen. Diese werden als Lebensideale von den Me-
dien verbreitet — noch bis hin zur Selbstzerstérung: Madchen hungern sich krank,
um dem Model-Ideal der Fernsehshow zu entsprechen. Weil dies aber noch nicht
Kontrolle genug ist, treten neue Normen und Standards auf, von Experten wis-
senschaftlich begriindet und als verbindlich bezeichnet. Vor allem aber: Soziale
Kontrolle, Vergesellschaftung findet durch die Subjekte selbst statt, die sich
Hfreiwillig” den Standards unterwerfen. Die Subjekte finden zwar keine Normen
mehr vor, sind vielmehr in ihrer Kontrolle und Disziplinierung auf sich selbst
gestellt. Gouvernementalité als neue Herrschaftstechnik schafft einen Raum des
Sozialen, in welchem die Einzelnen sich selbst steuern, in bewusstem Gehorsam
gegeniiber den Prinzipien, die ihnen vorgelegt werden (und nicht auferlegt, wie
dies von den alten Herrschafts- und Machtmechanismen exekutiert wurde) (vgl.
Brockling/Krasmann/Lemke 2000; Kessl 2005).

Zu den Nebenwirkungen der Sozialpiddagogik gehort, dass sie dieses Ge-
schift in aller Ambivalenz mitbetreibt. Dabei geht es weniger um Formen etwa
des Freiheitsentzugs fiir junge Menschen. Dieser ldsst sich unter Umstéinden
nicht vermeiden, wenn die Prozesse des Dis-Embedding so fortgeschritten sind,
dass sie ein selbststandiges Leben verhindern. Thre Mitwirkung tritt jedoch in der
Form der sanften Kontrolle ein, als Pravention oder als Teil der Maflnahmen, die
einer Verringerung von Risiken dienen sollen. Im Kontext jener neuen Aufmerk-
samkeit, mit der Familien und Kinder iiberwacht werden, weil man — wie die
Politik dies formuliert — das Gold in deren Kopfen heben will, entwickelt Sozial-
padagogik Formen einer Beobachtung und Begleitung, die mehr als nachdriick-
lich wirken. Sie will an die fiir das Bildungssystem entworfenen Diagnose- und
Testverfahren anschliefen, um Risikogruppen identifizieren zu kdnnen, wie dies
eben von der Ausweitung der kinderdrztlichen Untersuchungen erhofft wird — als
ob es in riskanten Gesellschaften anderes als riskantes Lebens geben konnte!
Aber stehen tiberhaupt Hilfe- und Foérderangebote zur Verfiigung oder sollen die
Tests nicht blo3 die tauglichen von den untauglichen Subjekten trennen, um die
Unfahigen auszusondern?

Spaltungen der Gesellschaft: Als eine kleine Gruppe treten die Vermogenden
hervor, die sich selbst als — in jeder Hinsicht — vermodgend betrachten und als
Elite sehen, fiir sich behaupten, dass sie Leistungstriger seien, ohne zu sehen,
dass und wie sie schlicht aufgrund ihres schon vorhandenen Kapitals ihre Positi-
onen halten und noch stirken. An die Seite dieser Vermdgenden und Leistungs-
fahigen treten die Ideologen, Politiker und Wissenschaftler allzumal, welche
diesem System ihren Segen geben. Daneben gibt es eine groBe Gruppe von pre-
kér Integrierten, die in den Fahrstithlen der spdtmodernen Gesellschaft unterwegs
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sind. Sie konnen erfolgreich sein, stiirzen gelegentlich dennoch ab. IThre ganze
Anstrengung gilt der Stabilisierung ihrer Situation — weil diese prekdr ist, ent-
steht eine ganze Industrie der Stabilisierung, zu der neben den therapeutischen
Angeboten und solchen eines privatisierten Bildungswesens eine Sozialpddago-
gik gehort, die sich zuweilen hinter wohlklingenden Namen versteckt. Das ist die
moderne, saubere Soziale Arbeit, die mit K/ienten zu tun hat, welchen sie Dienst-
leistungen erbringt. Den Angehérigen einer dritten, wachsenden Gruppe ist
schon der Fahrstuhl verwehrt und nur noch der Zutritt zu engen und dunklen
Treppenhdusern mit rutschigen Stufen erlaubt. Diese Gruppe wird zum Adressa-
ten einer schmuddeligen, selbst schon elenden Sozialen Arbeit. Sie hat mit Ar-
mut und Elend zu tun, wie sie schon fast unbekannt waren. Eine vergangen ge-
glaubte Realitét trifft wieder eine ganze Population: Alter und Kindheit wie Ju-
gend, Krankheit, Ungliicksfille, Arbeitslosigkeit wie Arbeit, ndmlich die exzes-
sive Unterordnung unter betriebliche Normen, Delinquenz, Trennung von Part-
nern, schlieBlich die (un-)gewollte Griindung einer Familie jede Situation kann
zu jenem Sonderfall werden, der ins Elend fiihrt. Es gibt keine Stabilitdt mehr,
die Empfehlung, eigene Vorsorge zu treffen, wird zum Zynismus: Wenn die
Gewihrung (sic!) von 6ffentlicher Unterstiitzung davon abhéngt, dass man das
flir den Ruhestand erworbene Haus oder die angesparte Lebensversicherung
wieder verkauft, zeigt sich das System der zerstorten Sozialstaatlichkeit.

Ausgrenzung: Im Februar 2006 diskutiert das Bayerische Kultusministerium
eine Regelung, nach der stérende Schiiler ab dem 13. Lebensjahr aus Schulen
endgiiltig entfernt werden kdnnen; mit ihrem Verhalten verwirken sie das Recht,
der Schulpflicht geniigen zu diirfen. Die Schulen sollen tiber die Entlassung
befinden, Jugendhilfe habe sich der Ausgesonderten anzunehmen: Wann aber
berechtigt Stérung durch Pubertierende den Ausschluss? Kann dies kiinftig Jiin-
geren widerfahren? Sicher ist jedenfalls: der Ausschluss von Bildungsinstitutio-
nen betreibt Verbannung aus der Gesellschaft.

Bei aller Kritik an der Doppeldeutigkeit der Sozialpdadagogik, ndmlich Hilfe
und Kontrolle zugleich zu sein, bestand ihre Funktion immer darin, zum Zu-
sammenhang des Ganzen beizutragen. Die sozialstaatlich gestiitzte Annahme
lautete, Integration sei sozial und kulturell moglich und wahrscheinlich. Was
Gesellschaft mit dem einen oder anderen anstellt, letztlich kénne man davon
ausgehen, dass sie zum Zusammenhang und Zusammenhalt gebracht werde. Fiir
diese Annahme gab es eine breite Koalition, welche von den Gutmenschen bis
hin zu den Hardcore-Systemtheoretikern reichte, die dem Inklusionsargument
Niklas Luhmann folgten. Darin lag sicher der Grund dafiir, dass sozialpddagogi-
sche Theorie sich einer soziologischen Denkweise verschrieben und Ansitze
hinter sich gelassen hat, die mit Individuen oder gar mit Subjekten rechnete. Die
Integration erfolgte — positiv gesehen — als Sozialisation oder — negativ beurteilt
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— als Zwang; es machte die Ratio der Sozialpddagogik aus, dass sie das Indivi-
duum als gesellschaftliches sehen konnte, in seinen Notlagen bedingt durch
grausame soziale Bedingungen, zur Aufhebung seiner Abweichung an Stiit-
zungsmaBnahmen gebunden, die es in den sozialen und kulturellen Kontext zu-
riickfuhren.

Die Wirklichkeit widerlegt diese Grundannahme der Integration auf eine
Art und Weise, die sprachlos macht — es gibt Desintegration und Exklusion, die
keine gesellschaftliche Funktion mehr erfiillen, geschweige denn in Zusammen-
hénge zurtickfiihren, die als soziales Leben erfahren werden konnten. Hierin liegt
ein Neues der modernen Gesellschaft, das sich den bislang tauglichen Theorien
entzieht. Selbst Luhmann musste begreifen, wie seine Theorie der Inklusion
nicht mehr hinreicht, um die Phinomene dieser Gesellschaft zu erfassen (Luh-
mann 1996). Zwar hatte schon Georg Simmel bemerkt, wie die moderne Oko-
nomie eine vollige Wertlosigkeit von Menschen hervorruft, doch die spidtmoder-
nen Gesellschaften der Gegenwart produzieren menschlichen Abfall, wasted
lives (Bauman 2005), in einer Weise, die ungeheuerlich wirkt — nicht zuletzt,
weil die Beteiligten zu ihrer eigenen Zerstorung beitragen. Das, aber auch nur
das, macht den rationalen Sinn der neuen Debatte iiber die Kultur der Unter-
schichten aus. Ausgrenzungen haben nicht einmal Drohfunktion; ihre Opfer
werden aus dem Blick geriickt. Die Satire spitzt dies zu: warum nicht gleich die
Langzeitarbeitslosen ausbiirgern und abschieben (vgl. Mona o. J.)?

Freilich gibt es eine Kontinuitdt der Problemlagen, der gegeniiber die sozi-
alstaatliche Sicherung nur als Intermezzo erscheint — das Elend der Welt hat eine
lange Geschichte. Neu ist, wie es wuchert und weit in Gesellschaft hineingreift.
So hat die Sozialpddagogik mit einer neuen, reputierlichen Klientel zu tun; dies
birgt die Gefahr, dass das alte Elend aus dem Blick gerit: Neben jene, welche
notorisch, iber Generationen hinweg auf soziale Dienste angewiesen waren und
sind, kommen jene, welche von unerwarteten Abwértsprozessen betroffen sind.
Akademiker, die in den Zukunftsbranchen mit sicherem Auskommen rechneten
und nun mit den Aktienkursen ihrer Start-up-Firma die soziale Leiter herunter-
purzeln, Wissenschaftler, welche nach der Junior-Professur keine Qualifikation
nachweisen konnen. Mehr und andere ergénzen die Stammpopulation der Not.
Zugleich werden die Notlagen intensiver, dramatischer und nachhaltiger. Weil
Armut mit Familien, allzumal mit Kindern und Jugendlichen in Verbindung
kommt, wirkt sie langfristig. Endlich: die Problemlagen reichen tiefer. Denn
Gesellschaften verlangen ihren Subjekten mehr Kompetenzen ab als jemals zu-
vor —und zwar schon in der Bewéltigung alltdglicher Lebenswelten. Hier werden
materielle und psychische, auch kognitive Mittel wie Lernprozesse nétig, die
sich auf das Gesamt einer Welt- und Selbstbewiltigung beziechen. Je geringer die
Chance wird, diese zu erwerben, umso weiter entfernt man sich von den gesell-
schaftlichen und kulturellen Anforderungen.



Kleine Skizze einer revidierten Theorie der Sozialpddagogik 67

3. Struktur: Die neue Sozialpiddagogik —
Kapitalisierung, altruistische Solidaritit und Selbstsorge

Diese neue Situation zwingt die Sozialpddagogik, gleichzeitig zwei Spriinge
nach vorne und eine Art Rolle riickwirts zu machen: Sozialpiddagogik bildet ein
geradezu typisches Element und eine der tragenden Instanzen der modernen
Gesellschaften; sie dient dazu, deren innere Reproduktionsprobleme zu bewilti-
gen. Das geschah nicht immer mit den rationalen Mustern der Moderne, viel-
mehr blieben vormoderne Elemente im sorgenden Staat bewahrt. Ehrenamtlich-
keit und Freiwilligentitigkeit gehoren ebenso dazu wie die kontrollierenden
Akte. Letztlich ist sogar das Hilfemotiv vormodern kontaminiert; es nimmt Ideen
der christlichen Caritas auf, die nicht kompatibel sind mit den Funktionsimpera-
tiven, welchen ein ausdifferenziertes soziales System zu gentigen hat. Die Sys-
temtheorie hat dies scharfsinnig erkannt und der Sozialpiddagogik zum Vorwurf
gemacht, sie menschelt, statt ordentliche Leistung zu erbringen.

Gegenwirtig wird nun der Sozialpddagogik zum einen abverlangt, dass sie
den Sprung in die Moderne macht: Aufgabe der alten menschenfreundlichen
Ideologie, stattdessen Kostenrechnung, technische Rationalitdt der punktgenauen
Hilfen, welche in ihrer Effizienz und Effektivitit zu kontrollieren sind, starke
Definitionen von Anfang und Ende einer Maflnahme, klare Regelungen, wann
jemand einer Hilfe und Beratung (nicht) mehr bedarf, wann und wie jemand als
erzogen gelten darf, Marktsteuerung und Management. Die Sozialpddagogik soll
endlich in der harten Moderne ankommen, ihr Muster der Ordnung gegeniiber
aller Ambivalenz realisieren, technisch und wirtschaftlich agieren. Politik und
Medien zwingen ihr jene Seite der Kapitalisierung auf, welche alle anderen Be-
reiche von Gesellschaft schon lange erfasst hatte, in den Sektoren der Padagogik
durch den staatlichen Organisationsrahmen erspart blieb. Selbst der kontrollie-
rende Bereich muss sich rechnen lassen — die Strafe vergisst alle Hoffnung auf
Resozialisation, dass sich soziale Arbeit fiir die 6konomische Gesamtbilanz einer
Gesellschaft auszahlen konnte, gilt nicht mehr. Aber vielleicht gelingt der Sozia-
len Arbeit noch, was im Bildungsdiskurs erfolgreich scheint: Deutlich zu ma-
chen, dass Investitionen — wie Andreas Schleicher nicht aufhort zu beteuern —
traumhafte Renditen erbringen. Man muss nur daran glauben, auch wenn die
Fakten nahe legen, dass man doch besser normativ, mit ethischen und morali-
schen Griinden argumentiert (vgl. Wolf 2002, 2004).

Ein erstes Paradox liegt allerdings darin, dass diese Modernisierung in
Wirklichkeit obsolet, durch ihre Nebenfolgen schon iiberholt ist, die zweite Mo-
derne lingst die erste einholt: Das ,,alte* moderne Ordnungssystem taugt ebenso
wenig wie die technische Losung. Die Unterscheidungen tragen nicht mehr,
welche normal von unnormal trennen, Familienformen sind eben nicht mehr
eindeutig, Biografien haben keine klaren Linien, soziale Gruppen lassen sich
nicht mehr identifizieren — es gibt weder hinreichende bindende Institutionen
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(wie die Kirchen oder die Parteien), keine Milieus, auf deren sozialisierende
Wirkungen man sich verlassen konnte. Jeder Appell an die Selbstverantwortung
verhallt schlicht, weil die Lebenszusammenhénge schon briichig sind, in welchen
sie sich bewéhren konnte. Die Sozialpiddagogik muss also mit dem ersten Schritt
hin zu technologischer und 6konomischer Rationalitdit doch sogleich (und
gleichzeitig) den nichsten hin zum Umgang mit Unsicherheit machen; sie muss
von der Sache her sich auf die zweite, die reflexive Moderne einstellen. Als
zweites Paradox zeigt sich, dass die Sozialpddagogik diesen Umgang mit Unsi-
cherheit schon immer kannte — und ihn nun vergessen muss, weil sie zur alten
Moderne verpflichtet wird. Sie hatte immer mit Unklarheit zu tun; dass ihre
Klienten Multiproblemlagen auszeichnen, dass Anfang und Ende einer Problem-
lage wie einer Hilfe eben nicht distinkt sind, gehort zu ihrem handwerklichen
Wissen. Dass sie mit Unsicherheit und Ungewissheit im Blick auf Wirkungen zu
tun hat, wusste sie ldngst, wie sie auch ahnte, sich nicht auf Kausalitéten stiitzen
zu dirfen. Dieses Wissen muss sie mithin verleugnen, da sie von der jetzt durch-
gesetzten alten Modernisierung betroffen ist, sich mit Leistungen und deren
Nachhaltigkeit empirisch rechtfertigen muss, dieses Wissen wird geradezu dra-
matisch virulent, wenn sie die Folgen der zweiten Moderne bearbeitet, so wie
diese in den Lebenslagen ihrer Klienten auftreten. Anders formuliert: die organi-
satorischen Strukturen der sozialen Arbeit und Sozialpidagogik werden eben
einer — tendenziell — iiberholten Moderne angepasst, wihrend die Aufgabenstruk-
turen schon einer zweiten Moderne entsprechen, zum Teil sogar die Modelle, die
sie fachlich selbst entwickelt hat — etwa in den Formen flexibler und integrierter
Hilfen. Die erzwungenen Strukturen entsprechen dann in ihrer Modernisierung
einer tiberholten Moderne, zugleich verfehlen sie das, was an fachlichen Not-
wendigkeiten zu befriedigen ist.

Das markiert die Problemlage, aus der heraus sich unter den Bedingungen
einer Entkoppelung des Sozialstaats und der Sozialpolitik von der Sozialpddago-
gik eine neue Raumordnung fiir diese ergibt; man kann dies als ihre ,,Moderni-
sierung® beschreiben (vgl. Fischer 2005). Mit der Entkoppelung 16st sich das
Koordinatennetz, in welchem sie bislang gehalten wurde und sich ausgestaltet
hat. Eine Gemengelage entsteht, die nur noch bedingt mit funktionalen Zuord-
nungen zu tun hat, schon gar mehr mit den Schleusen zwischen dem Innen und
AuBlen von Gesellschaft. Wieder trifft freilich zu, dass die Entwicklungen offen
sind — von aller Unkalkulierbarkeit der Politik einmal abgesehen. Da namlich die
soziale Ordnung unordentlich und partiell sinnlos wird, entsteht ein Zustand
nach der Rationalitdt. Sie zeichnet Mehrdeutigkeit und Unsicherheit, vor allem
Willkiir aus, bei der einerseits die einzelnen Akteure vor Ort wieder wichtig
werden. Der lokale Politiker entscheidet tiber Hilfesysteme und Hilfen, der Sozi-
alpiadagoge wird wichtig, nicht nur in seiner Fachlichkeit, sondern mit seinem
Charisma und der Fahigkeit zu {iberzeugen. Andererseits kann eintreten, dass die
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Sozialpiddagogik aus dem Bewusstsein der Politikakteure schlicht herausfillt: So
denkt die Koalitionsvereinbarung in Nordrhein-Westfalen bei ,,Verbanden® nicht
mehr an das Soziale, sondern nur an den Sport, der Vertrag zur groen Koalition
in Berlin fiihrt Jugendhilfe als Restposten unter dem Gesichtspunkt der Wir-
kungstiberpriifung an. Zugleich treibt die Sozialpddagogik selbst den Prozess
voran. Denn ihre Bindung an eine kritische Theorie der Gesellschaft und ihrer
Sozialisation tritt in den Hintergrund, in den Fachhochschulen, inzwischen an
den Universitdten breiten sich managerielle und betriebswirtschaftliche Denk-
muster aus; diese behaupten zwar, auf die Zeichen der Zeit zu reagieren, schrei-
ben solche aber selbst, weil man gut mit ihnen Geld verdienen kann. Die viel
beklagte Okonomisierung der Sozialpidagogik ist von dieser selbst betricben
worden, so dass sie sich zwischen white-collar Sozialpddagogen und den Blau-
ménteln einer schmutzigen Arbeit im Feld ausdifferenziert.

In dieser neuen strukturellen Ordnung spaltet sich die Sozialpiddagogik in
drei Dimensionen, die sich den Verwerfungen der Gesellschaft nachbilden, ohne
mit diesen iiberein zu stimmen. Dabei lassen sich die Entwicklungen in anderen
Gesellschaften und Léndern ldngst beobachten, der internationale Vergleich
belehrt:

— Normalitiit einer kapitalisierten Sozialpidagogik: Sozialpddagogik wird
normal, gewinnt einen infrastrukturellen Zug und verliert ihre diskriminie-
renden Funktionen; sie ldsst das doppelte Mandat hinter sich. Dabei wird sie
institutionell und pragmatisch tatsdchlich entgrenzt, Muster des Sozialpada-
gogischen tauchen in vielen Zusammenhingen auf, werden in lokalen Ver-
mittlungen ubiquitdr, zugleich fachlich diffuser. Sie riickt jener Allgemein-
heit ndher, welche das scholare System auszeichnet, ohne jedoch dessen in-
stitutionelle Gestalt anzunehmen. Jeder wird potenzieller, dann zunehmend
faktischer Klient. Dieser Offenheit entspricht eine Entwicklung hin zur
Marktformigkeit und zur Kapitalisierung des Geschehens. Kunden kaufen
sich die Leistungen der Sozialpddagogik in diesem Segment — sofern sie
sich diese leisten konnen. Die Klientel rekrutiert sich also aus den prekér In-
tegrierten, die fiir sich, fiir ihre Kinder wie fiir die von ihnen zu versorgen-
den alten Menschen soziale Dienste erwerben, welche auf Hochglanzpros-
pekten angeboten werden. Diese Kapitalisierung geht mit deutlichen Repu-
tationsgewinnen der Sozialpddagogik einher, welche sich in guter Bezah-
lung auswirken. Marktgingig und kapitalisiert kann sie ihren Wert bestim-
men und wird teure Soziale Arbeit, die sich als psychosoziales und kulturel-
les Netz, zwischen Therapie und Unterstlitzung von Bildungsaufgaben defi-
niert — die an stabiler Rendite interessierten angelséchsischen Pension-
Funds nihern sich den sozialpddagogischen GmbHs. Betriebe setzen erleb-
nispiddagogische Maflnahmen als Incentives ein, um groBere Integration zu
erreichen, fiir die Einzelnen werden die Uberginge hin zu Ratgebern der
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Lebensfithrung und zu praktischen Hilfen im Alltag flieBend; man mietet
sich die sozialpidagogische Fachkraft, welche einen aus der Messie-
Situation herausfiihrt.

Die kommunalen Triger der Sozialpidagogik beférdern diesen Prozess,
gestiitzt auf die neuen Normen des Kinder- und Jugendhilferechts, das die
Eltern verpflichtet, sich an den Kosten zu beteiligen. Die Kommunen trei-
ben das Geschehen voran, indem sie einen bedarfsgerechten Ausbau der Ju-
gendhilfe verlangen, welcher nicht an padagogischen Problemlagen ausge-
richtet ist, sondern an einer messbaren Nachfrage. Sie verstirken den Vor-
gang noch, indem sie eine Verdichtung der Arbeit fordern, wie zunehmend
Selbststandigkeit erzwingen. Insofern sind die Kommunen Geburtshelfer
dieser kapitalisierten Sozialpddagogik, die freilich nur wenig mit den Grup-
pen zu tun hat, welche ernsthaften Belastungssituationen ausgesetzt sind.
Programme, Philanthropie und Solidaritit: Zum anderen entsteht eine
ebenfalls noch marktférmige Sozialpadagogik, die sich Problemlagen zu-
wendet, diese aber in Programmen bearbeitet, durch Pravention oder durch
gezielte Intervention. Sie setzen auf spektakuldre Ereignisse, gehoren zu den
Inszenierungen der Politik; sie sind gekniipft an mediale Ereignisse, nicht
zuletzt an Katastrophenbilder. Thr Erfolg griindet darin, dass sie an alte Mo-
tive der Philanthropie ankniipfen, die sie wieder aktivieren. Dabei tragt noch
die Vorstellung des biirgerschaftlichen Engagements. Insofern befriedigt
diese Dimension der Sozialpddagogik die Suche nach ,,Community®, fligt
sich in kommunitdres Denken ein. Bei aller Prekaritdt und Kontingenz des
Geschehens entsteht doch in dieser Dimension die spannende Zukunft der
Sozialpddagogik, weil sich neue Modelle der Kooperationen, Biindnisse
zwischen unterschiedlichen Professionen, aufgabenbezogene Zusammenar-
beit zwischen Professionellen und Laien wie vor allem iiber die Generatio-
nengrenzen finden; wahrscheinlich keimt in solchen Zusammenhéngen so-
gar eine neue Form von Schule. Dabei bildet ein Modell von Solidaritét das
Zentrum, das nicht unterschétzt werden darf: Gute Menschen widerlegen
den 6konomischen Ansatz des rational choice und beweisen ihren Altruis-
mus, indem sie Sozialpddagogik fordern und unterstiitzen. Diese versucht
ihrerseits, sich von staatlichen Hilfen unabhéngig zu machen — das Muster-
beispiel fiir diese Dimension findet sich in Gestalt von SOS. Programmsteu-
erungen, neue Philanthropie, Fundraising bewegen sich allerdings auf einem
Markt der Aufmerksamkeit, der Legitimationen, freilich auch des Dramati-
sierens. Im Grunde gibt es keine Systematik solcher Steuerung, oftmals ent-
scheiden Zufilligkeiten, nicht zuletzt auch individuelle Uberzeugungsarbeit.
In enger Beziehung steht die Arbeit in dieser Dimension mit Fragen des
btirgerschaftlichen Engagements, der (neuen) Ehrenamtlichkeit. Immer aber
zeichnet sie fatale Labilitdt aus: Wenn sie der Politik keine Aufmerksamkeit



Kleine Skizze einer revidierten Theorie der Sozialpddagogik 71

einbringen, werden die Programme aufgegeben, das Katastrophenevent er-
zeugt Konkurrenz: ein Tsunami leert die Taschen der Biirger, die nichts
mehr fiir die Jugendhilfe spenden wollen und konnen. Hier stirbt doch kei-
ner an Hunger und Krankheit!

— Elende Sozialpidagogik: Eine dritte Dimension entsteht im ,,Restbereich
der Gesellschaft, wo es um Kontrolle und Disziplinierung geht, wo ent-
scheidend wird, mit Ausgegrenzten zu arbeiten. Diese bediirftige Sozialpa-
dagogik agiert selbst nahe der Not, droht mit ihren prekdren Arbeitsbedin-
gungen, sich selbst Klient zu werden — die betrunkene Sozialpddagogin er-
zdhlt an der Bahnhofsecke, wie sie nach der Entlassung aus dem Arbeits-
verhéltnis immer tiefer stiirzt, wihrend die Klienten sie mit einer Kippe
trosten.

Diese dritte Dimension bleibt in staatlicher Zuordnung, wird aber nicht
mehr als konstante Ordnungsmacht betrieben, sondern verfillt der Willkiir
und dem Zufall. Zum einen héngt sie eng mit medialen Steuerungen zu-
sammen, wie sie an der Auseinandersetzung um geschlossene Unterbrin-
gung zu beobachten sind; den fachlich notwendigen Diskurs iiberlagern also
Schreckensszenarien, die von den Professionellen aufgegriffen werden miis-
sen. Thr Dilemma besteht darin, dass sie so Claims sichern, dass sie vor al-
lem erkennen miissen, wie die gesellschaftlichen Verhéltnisse selbst zur
Zerstorung von Subjekten beitragen, weil diese Rahmungen und Ordnungen
verlieren, welche sie zur Lebensfithrung benétigen. Das macht dann wie-
derum eine Dialektik von Hilfe und Kontrolle deutlich, ndmlich die Hilfe
durch Aufbau von Kontrolle. Zum anderen tragt die politisch-mediale Steu-
erung dazu bei, dass Sozialpddagogik in den Ausgrenzungsgebieten nicht
mehr titig werden kann. Aus den franzosischen Banlieus hatte der franzosi-
sche Staat die Sozialarbeit — aus Kostengriinden und wegen angeblicher
Vergeblichkeit — zuriickgezogen. Manche behaupten, dass das Feld islami-
schen Imamen tibergeben wurde, die stabilisierend wirkten, Netzwerke und
Gemeinschaften aufgebaut, zugleich religisen Fanatismus geférdert haben.

Sozialpddagogik kann weder davon ausgehen, eine Form der sozialen Gerechtig-
keit oder soziale Ordnung in einer Weise zu realisieren, die man als Integration
begreifen konnte. Diese Form stiitzte sich auf das Muster sozialstaatlicher Ver-
gesellschaftung; die Sozialpiddagogik fand in diesem ihren tragenden Grund wie
auch ihre Normalitdtsannahmen und ihre Normativitdt: Arbeit, durch Sozialver-
sicherung geregelte Lebensldufe, welche die lebensweltlichen und kulturellen
Muster der individuellen Lebensfiihrung bestimmten. Nun entfernt sie sich da-
von, verliert ihren eigenen institutionellen Riickhalt wie sie die Sicherheit preis-
geben muss, Hilfen leisten und mit diesen die Adressaten stabilisieren oder in-
tegrieren zu konnen. So seltsam dies klingt: eben weil die Sozialpddagogik ihren
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Riickhalt im Netz des Sozialstaates verliert, muss sie sich auf die Subjekte rich-
ten — von den reputierlichen wird sie gefragt, den Ausgegrenzten muss sie sich
selbst ndhern. Sie wird dies in Gestalt lokaler Biindnisse ebenso tun wie im Zu-
sammenhang eines Genossenschaftlichen, in welchen Gegengesellschaften sich
entwickeln. Ist vielleicht die viel geschmihte Parallelgesellschaft ein kiinftiger
Ort der Sozialpiddagogik?

4. Folgen fiir den professionellen Habitus

Weil die Sozialpidagogik aus ihren Rahmungen gesprengt und aufgespalten
wird, weil sie ihre Hintergrundideologien verliert, entstehen fachliche Diffusitét
und ein neuer Zwang der Selbstverstindigung. Ohne den Bezug auf den Sozial-
staat widerfihrt ihr eine Vergesellschaftung und ,,Veroffentlichung®, die auf das
diskursive Element zuriickverweist. Wie in der Entwicklung von Wissenschaften
zeichnet sich eine Dimension der Agora ab, die auf die Community, die Gemein-
schaft als eine Instanz zuriickverweist (vgl. Nowotny/Scott/Gibbons 2004; kri-
tisch Kessl/Otto 2004), welche um die gesellschaftliche Dimension von Notlagen
Bescheid weill und diese auch professionell bearbeiten lassen will — so entsteht
fiir die Sozialpddagogik ein neuer Bedarf an politischer Wirksamkeit.

Dennoch lésst sich ihre gegenwértige Lage mit der Formel kennzeichnen:
Ende der reflexiven Sozialpadagogik, Aufstieg einer sozialpddagogischen Tech-
nologie. Die Versuche, sich theoretisch und konzeptionell in einem kritischen
Zugang des eigenen Feldes und der die Praxis leitenden Kategorien zu vergewis-
sern, sind zwar nicht gescheitert, haben aber nur wenig Wirkmachtigkeit erreicht.
Ein Grund dafiir liegt darin, dass diese Reflexion kaum den Problemen und
Sachverhalten in den Handlungsfeldern galt, sondern sich auf die Position der
Akteure richtete; die Debatte um Professionalisierung und Professionalitit
zeichnete eine fatale Abgehobenheit aus und fithrte nicht zu einer inhaltlichen
Bestimmung von Kompetenzen. Dies ldsst Zugidnge durchbrechen, die auf Tech-
nologien vertrauen, dann aber auf Techniken setzen. Mit den therapeutischen
Modellen war dies schon ldnger gegeben, erhilt mit der 6konomistischen Wende
aber eine neue Dimension, in der die Beherrschbarkeit von sozialen und padago-
gischen Problemen wie deren messbare Losung suggeriert wird.

Wo die Sozialpddagogik fiir ihre Theorie Ankerpunkte findet, ist noch of-
fen. Mit der Preisgabe der reflexiven Theorie konnte virulent werden, was man
das Problem der Transzendentalitit und des Konservativismus nennen kann:
Wihrend die édltere Sozialpddagogik geistige Energien in Anspruch nahm, die
jingere sich auf die sozialstaatliche Ordnung und die Kritik der Gesellschaft
verlassen hat, steht sie heute angesichts des Verlusts lebensweltlicher und mun-
daner Sicherungen vor einer Situation der Leere. Worauf kann sie sich stiitzen,
wenn die Erdung fehlt, an der sie sich, an der sie auch die Klienten erinnern
kann, als eine Moglichkeit des gelingenden Lebens? Ist Sozialpddagogik tiber-
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haupt moglich, ohne eine Orientierung, welche sie stiitzt und leitet — ohne Vor-
stellung von Gerechtigkeit und Altruismus, ohne Utopie einer guten Gesell-
schaft, ohne die Idee eines heilen Zustandes? Was passiert, wenn sowohl der
Alltag, die Lebenswelt als Bezugssysteme verschwinden und zugleich Gott tot
ist? Wie geht Sozialpiddagogik mit dem um, was als ,,transzendentale Obdachlo-
sigkeit” bezeichnet wird?

Die Gefahr besteht, dass gnadenlose Techniker, Manager des Sozialen und
Tester der Effizienz zum MaBstab werden. Sie bilden die vorbildlichen Pragma-
tiker, wie sie im Bildungswesen das Sagen haben und nun gegen alle Reflexion
durch eine ,,Welterkldrungswissenschaft” verlangen, man moge sich auf die
Erforschung von Reformfolgen konzentrieren. So iiberrascht nicht, wenn die
Sozialpddagogik — hinter vorgehaltener Hand — nach Begriindungen sucht, die
transzendentaler Art sind; die Frage nach dem Glauben und der mit diesem ver-
bundenen normativen Orientierung wird, so die These, in den nichsten Jahren
bei jenen in den Vordergrund riicken, welche an den gesellschaftlichen Verénde-
rungen und der diesen folgenden Kultur des neuen Kapitalismus zerbrechen.
Man hilt es nicht aus, wasted lives zu ertragen, es gibt eine Unwiirdigkeit und
Grausamkeit menschlicher Situationen, die das Stogebet verlangen. Aber die
Problematik sollte nicht verschwiegen werden: wie wichtig solche Begriindun-
gen fiir den Einzelnen sein mogen, sie fithren weg von rationalen Denk- und
Handlungsmustern, geben den Anspruch der Vernunft preis. Eben deshalb muss
sich Sozialpddagogik mit dieser Entwicklung beschiftigen.

Noch schwieriger erscheint das Problem des Konservativismus. Sozialpada-
gogik hat mit ihrer sozialpolitischen Begriindung eine hochgradig liberale Auf-
fassung entwickelt, nach der Klienten in ihrer individuellen Art des Lebens zu
achten sind und ihre Lebensumstéinde als tragend aufgenommen oder wenigstens
gestiitzt werden miissen. Adressaten diirfen in ihrer Lebensfithrung nicht diskri-
miniert werden, deshalb nicht erzogen, auch nicht angeleitet werden. Daher kann
sich die Sozialpadagogik so recht nicht vorstellen, wie soziale und kulturelle
Verhiéltnisse so desastrds sein konnen, dass sie die Einzelnen geradezu systema-
tisch schiadigen. Soziookonomische Verhiltnisse werden aber psychisch repri-
sentiert, beeinflussen und beschrinken Handlungskompetenzen; es gibt hier eine
Dialektik, welche sich noch im Zusammenhang von Anerkennung duBert (Borst
2003: 103). Es reicht also nicht aus, in politisch-6konomischer Analyse die Be-
dingungen materieller Deprivation zu beschreiben. Es geht vielmehr um Macht
und Herrschaft, welche sich tiber den Entzug von materiellen Méglichkeiten wie
von kulturellen Handlungsformen und endlich von Reflexion realisiert und in
sozialen wie kulturellen Praxen gelebt wird'. Wiederum ist das Geschehen ambi-

1 Auf deren Analyse richten sich die ,,Cultural Studies“, welche an Mediennutzung
konkret zeigen, wie sich eine Form des Widerstands und der Selbstbehauptung in der
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valent: Es trifft zu, dass Familien sozialisatorische Defizite aufweisen, doch trifft
zugleich ihre notorische strukturelle Uberlastung zu; ihnen bessere Erziehung
abzuverlangen, kommt einem Zynismus gleich, der doch realistisch ist. Insofern
sind beide Perspektiven notwendig: Strukturelle Verbesserungen wie der Blick
auf eine Kultur, die fiir die Unterschicht erzeugt wird und von dieser praktiziert
wird. Eine Kultur, die noch auszeichnet, dass sie durch ihre eigenen Stilmittel
Chancen fiir einen Erfolg in einer Gesellschaft mindert, die sich an normativen
Standards der Mittelschicht orientiert.

Gesellschaften sind kein Funpark, sondern Herrschaftsinstitutionen, die ihre
Ordnungsanspriiche auf unterschiedlichen Ebenen durchsetzen. Zum Zynismus
wird eine Blindheit gegeniiber Mechanismen, mit welchen diese Gesellschaft
Menschen durch vorenthaltene Entwicklungs- und Lernchancen verblodet. Das
macht sogar fragwiirdig, was als Lebenswelt- und Alltagsorientierung die Sozi-
alpddagogik fast drei Jahrzehnte bestimmt hat. Der Ansatz muss revidiert wer-
den, weil das Vertrauen in solche Lebenswelten fragwiirdig wird: Es gibt Zonen
moderner Gesellschaften, die nicht mehr tragen, auf die man nicht mehr zuriick-
greifen kann. Selbst die alltdgliche Lebensfiihrung, welche es den Einzelnen
ermoglichte, Transformationsprozesse zu bewéltigen, bricht unter dem Druck der
Modernisierung zusammen.

Oder anders formuliert: An Strukturen und Rahmungen zu erinnern, eine
Art Behiitung wie Intoleranz gegeniiber Lebensstilen und kulturellen Mustern zu
betreiben, scheint konservativ zu sein; angesichts der Zerstérungskraft einer
flissigen Moderne kommt ein solcher Ansatz aber einer radikalen Kritik von
Gesellschaft wieder nahe. Doch gilt dies nur, wenn er das Projekt der Aufklédrung
weiterbetreibt, aufgekldrt durch das Wissen um die Dialektik einer Medienge-
sellschaft — ein wenig hilft iibrigens der Blick in die Kritische Theorie, wie sie
von Adorno und Horkheimer oder von Herbert Marcuse entworfen worden ist.

5. Die Rolle der Subjekte und die Piddagogik der Sozialpidagogik

In den zuletzt genannten Uberlegungen klang schon an, dass die Sozialpidagogik
der spaten Moderne zwei alte Themen wieder aufgreifen muss. Ihr stellt sich die
Frage nach den Subjekten, sie muss vor allem die Problematik von Pddagogik
diskutieren. In beiderlei Hinsicht sind Ambivalenzen zu beobachten. Wahrend
die Frage nach dem Subjekt sowohl als theoriebildender Fokus wie als professi-
onelle Perspektive durch die soziologischen Denkmuster in den Hintergrund
geriickt war, wurde sie doch aufgewertet durch zwei Ansétze — ganz abgesehen
von Ansétzen, welche mit der Figur der Ganzheitlichkeit argumentierten: Elabo-
rierte Professionstheorien insistieren auf individuellem Fallverstehen als Kernbe-

populdrkulturellen Nutzung symbolischer Instrumente entwickelt und bewihrt (vgl.
Bromley/Gottlich/Winter 1999, Winter/Mikos 2001).
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stand des sozialpddagogischen Tuns; der Fallbezug und damit verbunden die
Anerkennung einer Autonomie der Lebenspraxis wie die Einsicht in die unhin-
tergehbare Bedeutung des subjektiven, biografisch gebundenen Handelns, geho-
ren zum Selbstverstdndnis der Zunft. Dem steht die Vorstellung von Partizipati-
on als einer organisatorischen Grundfigur des fachlichen Handelns zur Seite, die
Selbstwirksamkeit anerkennt und so normiert, dass Sozialpddagogik nur im Pro-
zess eines geregelten Aushandelns moglich ist; das Jugendhilferecht verlangt
dies, wenngleich die Realisierung in der Praxis — vorsichtig formuliert — unter-
schiedlich erfolgt.

Andere Begriindungszusammenhénge argumentieren eher subjektskeptisch:
Einerseits wiren systemtheoretische Ansétze, andererseits jene zu nennen, die in
einem stirker philosophischen Denkzusammenhang an die postmoderne Uberle-
gung vom Tod des Subjekts ankniipfen. In der Tat trifft zu, dass das Subjekt
kaum mehr als ein unproblematischer Ankniipfungspunkt sowohl sozialpddago-
gischer Theorie wie auch ihrer Praxiskonzepte gelten kann — dies war ibrigens
noch nie der Fall, weil Subjektivitit eine Idee ausspricht, welche auf ihre Nicht-
verwirklichung aufmerksam machte. Die Lage hat sich jedoch in doppelter Hin-
sicht verdndert. Zum einen konnen das Subjekt und seine Subjektivitdt nicht
mehr allein in der Perspektive des ,,Noch-nicht* gefasst werden, die aber als
normativer Anspruch bestehen bleibt; vielmehr muss man davon ausgehen, dass
Subjektivitidt heute Briichigkeit, Gespaltensein, die Gleichzeitigkeit von Gliick
und Ungliick bedeutet, daher in Spannungen gelebt wird. Kurz: das Konzept von
Subjektivitdt hat seine identitdtslogischen Hoffnungen verloren. Noch viel
schwerer wiegt zum anderen, dass in der sozialen und kulturellen Realitit Sub-
jekt und Subjektivitit selbst als Modi der Entfremdung erfahren werden. Sie
stellen eben eine schon vergesellschaftete Form von Individualitét, die soziale
Instrumentalisierung einer Existenzform dar.

Das Subjekt wird doppelsinnig, ambivalent, ndmlich beherrscht und auto-
nom, aber darin auf eine dramatische Weise auf sich verwiesen. Daher entkommt
man der Kategorie Subjekt und dem Begriff der Subjektivitit nicht. Im Gegen-
teil: nicht nur ist zu fragen, welche materiellen, 6konomischen und politischen
Rahmenbedingungen bestehen miissen, damit Subjekte ihre Subjektivitit exi-
stenziell und als autonome Praxis realisieren konnen. Vielmehr sind Vorausset-
zungen eines Lebens in einer Gesellschaft und Kultur allgemein und zugleich fiir
jedes Individuum zu schaffen, damit es nicht nur verkehrsfihig wird, sondern
iiberhaupt erst einen Anfang von Bildung machen kann; dabei geht es um Hilfen
fiir jene, die an dieser Gesellschaft und ihrer Kultur scheitern oder durch diese
selbst noch ins Straucheln gebracht werden. Dabei zeigt sich als eine erste Auf-
gabe der Sozialpddagogik, Sicherheit, die — um es in Anlehnung an Pestalozzi zu
formulieren — ruhige Gelassenheit zu erméglichen, welche fiir Bildung, Lernen,
Entwicklung unabdingbar sind. Zum Ankniipfungspunkt wird dabei nicht nur das



76 Michael Winkler

Subjekt in seiner prekdren Situation. Subjekte und Subjektivitit sind in den dra-
matischen Situationen aufzusuchen, welche nicht mehr durch Alltagswelten
gesichert sind; es geht um Subjekte und Subjektivitit in einer Form des Elends,
wie sie bislang nur an den Randbereichen der Sozialpidagogik erfahren wurde:
bei Drogenabhingigen, Nichtsesshaften, bei Kranken, die ohne institutionelle
Betreuung leben.

Was dort in biografisch gewordener Verstorung verdichtet wurde, macht
sich nun breit: Zum Problem wird das elende Subjekt, das in sozialer und kultu-
reller Isolation be- und gefangen ist und nur noch sich selbst in seiner Verzweif-
lung kennt. Von der Theorie verlangt dies eine Zuspitzung von differenz- und
anerkennungslogischen Zugéngen (vgl. z. B. Prengel 1995, 1999), welche erlau-
ben, das Subjekt jenseits von sozialen Determinationen zu denken. Ausschlie-
Bung wird namlich total, fithrt in eine existenzielle Negation, die auf paradoxe
Weise noch Ansétze bestitigen, welche an Gerechtigkeits- und Solidaritatsdis-
kurse anschlieen; es gibt keine Gerechtigkeit, wenn Exklusion machtvoll wird.
Sie geht iiber Isolation hinaus, die noch eine soziale Kategorie impliziert. Ein
sozial erzeugter Autismus bildet den Bezugspunkt und den konkreten Subjektivi-
tatsmodus, der unabhingig vom dkonomischen Status eintreten kann. In seinen
reputierlichen Formen ruft er die kapitalisierte Sozialpddagogik auf den Plan,
Dramatik aber gewinnt er, wo gesellschaftliche und kulturelle Netze aufgelost
sind. Hier findet Sozialpddagogik nur noch Subjekte in — gesellschaftlich erzeug-
ter — blofer, sozial radikalisierter und durch Ausgrenzung schon vernichteter
Subjektivitit. Es gibt eine Subjektivitit, die existenziell auszeichnet, sozial wert-
lose, nichtige Subjektivitit zu sein.

Diese Subjekte haben sozial und kulturell keine Bedeutung, aber doch einen
Sinn, ndmlich den eigenen Lebenssinn.” Sie sind auf sich verwiesen und verlie-
ren noch diesen Selbstbezug; ihre Spuren von Wiirde und Aufrichtigkeit verwe-
hen, weil alle Anerkennung entzogen worden ist. Diesem elenden Subjekt bleibt
dann nur noch, was man als Sorge um sich selbst bezeichnen kann (Foucault
1997, 2004). Daran arbeitet Sozialpiddagogik dann, an dem Versuch also, dass
das Subjekt wieder vor sich treten kann, sich selbst zu fassen und begreifen ver-
mag, selbst wenn es jenseits der Kontexte agiert, welche sozialisierend wirken.
So erschreckend dies klingt: Ausgangspunkt der Sozialpddagogik kann das Sub-
jekt auBerhalb gesellschaftlicher und kultureller Zusammenhénge werden, Hand-
lungsfokus wird, dem Subjekt in seiner Fragilitdt zu sich zu helfen unter An-
kniipfung an die elementare Selbstsorge. Sozialpddagogik wendet sich dann auf
radikale Weise den Subjekten zu — Subjekten, die eben nichts auller sich in ihrer
wertlosen und daher unwiirdigen Existenz haben.

2 Diese logische Unterscheidung bietet sich an, die Gottlob Frege eingefiihrt hat (Frege
1975, S. 40 ff)



Kleine Skizze einer revidierten Theorie der Sozialpddagogik 77

All dies tiberspitzt und dramatisiert. Sowohl die Behauptung einer vollstén-
digen Ausgrenzung ist zu priifen, wie sorgfiltig darauf zu achten ist, dass die
vermeintlich zur Unterschicht erklirten und deshalb zur Uberwachung Freigege-
benen nicht iiber weit mehr an Kompetenzen verfiigen, als dies zugestanden
wird; die Denunziation der Unterschicht, die Ausgrenzung sind Herrschaftsme-
chanismen, welche noch Potenziale des Widerstands brechen wollen, wie sie in
einer verachteten Pop-Kultur bestehen. Gleichwohl bleibt das Problem, dass
Existenzweisen zunehmen, die als solche der Allerelendsten bezeichnet werden
miissen. Sie zeichnen sich ab im Uberschneidungsbereich von Behinderung und
Armut, sie haben viel zu tun mit Migration, sie werden wichtig auch im Alter.

Gegenmodelle deuten sich an, die aus der Selbstsorge entstehen: Modelle,
die mit alternativen Okonomien operieren, genossenschaftliche Selbstorganisati-
on verfolgen, wirtschaftliche Beziechungen herstellen, welche auf einer neuen
Form des Unternehmertums bestehen, moglicherweise eine Form der Schatten-
wirtschaft herstellen; sie hat nichts mit Steuerhinterziechung, sondern mit gegen-
seitiger Versorgung zu tun;’ solche Modelle gab es schon in der Vergangenheit,
auch in anderen Landern, méglicherweise muss man wieder aktualisieren, was in
den Kontexten der demokratischen Psychiatrie gedacht worden ist. In den Ver-
binden der Sozialen Arbeit keimen erste Uberlegungen, die auf solche Gegenge-
sellschaften verweisen; vielleicht sind sie verriickt, vielleicht besteht ihre Ver-
riicktheit nur darin, dass sie gegeniiber gesellschaftlicher Normalitit eine andere,
eine verdnderte Perspektive einnehmen.

Aber gerade in dieser neuen Wendung zur Subjektivitdt muss Sozialpidda-
gogik begreifen, dass sie piddagogische Arbeit leistet. Sich selbst unter Bedin-
gungen zu ertragen, die eigene Selbstsorge als Bezugspunkt zu be- und zu ergrei-
fen, geschieht nur in Lernprozessen, vielleicht in Vorgidngen radikaler Bildung.
Wabhrscheinlich beginnt dieses Geschehen dort, wo die Sozialpddagogik infor-
melle und non-formale Bildungsprozesse beobachtet: dass Jugendliche sich der
Belehrung durch die gesellschaftliche Institution Schule entzichen und in ihren
eigenen Lebenszusammenhingen anfangen, sich mit sich und mit Vorgéngen zu
befassen, die in einer anderen Welt passieren, konnte ein Indiz sein (vgl. Wah-
ler/Tully/Preiss 2004).*

Diese Debatte um das Padagogische an der Sozialpddagogik ist eigentiimli-
cherweise immer noch nicht ausgestanden, obwohl doch die Sozialpolitik als
Grundlage einer Sozialen Arbeit eben nicht mehr trégt, obwohl doch lingst deut-
lich wird, dass und wie es darum geht, Subjekten Entwicklungsprozesse zu er-
moglichen, die ihnen Autonomie erlauben. Selbst jene Projekte, welche von

3 Fur Hinweise danke ich Jorg Fischer vom Paritétischen, Thiiringen.

4 Doch Vorsicht: Die informellen und non-formalen Lernprozesse werden von Jugend-
lichen aus der Gruppe der prekér Integrierten genutzt; die von Ausschluss Bedrohten
sind auch von diesen Gegenwelten ausgeschlossen.
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Empowerment sprachen, selbst die Idee des enabling state verfolgt eine padago-
gische Perspektive — sie ignorieren freilich die Rahmenbedingungen und Voraus-
setzungen von Lernprozessen. Da geht es dann schon um Miinchhausenprojekte
statt um ernsthafte Bemithungen darum, dass Menschen sich zu sich selbst bilden
konnen, um Unabhéngigkeit zu gewinnen. Das kann iibrigens bedeuten, dass
ihnen Regeln beigebracht werden miissen, dass Verhalten zu {iben ist, dass An-
weisungen flir kluge Lebensfiihrung zu geben sind. Es ist kein Verstol gegen
Subjektivitit, jemandem zu verdeutlichen, was er sinnvollerweise tut, wie er
seinen Haushalt ordnet und fiihrt, sich mit giinstigen Eink&ufen einen Alltag
organisiert, der dann selbststindig geregelt werden kann.

Nicht zuletzt gesteht die Sozialpddagogik mit ihrer Entdeckung von Bildung
selbst zu, dass sie mit Pddagogik zu tun hat. Aber dabei beschéftigt sie nicht der
emphatische Begriff von Bildung, wie er auf das ausgehende 18. Jahrhundert
zuriickweist. Sie meint vielmehr, wie der jiingste Jugendbericht (vgl. Bundesmi-
nisterium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005) durchgingig belegt,
Bildung in einem scholaren Sinne. Dass sie damit sich selbst dementiert, mag als
Hinweis auf eine fehlende Theorie gelten, in welcher sie ihre eigene Leistung
erfasst. Sie verfillt also einmal mehr einem Fehler, der einer Aufklidrung bedarf:
Weil sie die Welt in den Mustern einer sozialstaatlichen Sozialpolitik denkt,
ordnet und bearbeitet, ist ihr Pddagogik, ist ihr Erziehung ein Grauel. Nun muss
sie konzedieren, dass sie wichtige Aufgaben und Leistungen (die sie partiell
erbracht hat) weder wahrgenommen noch theoretisiert hat — sie kompensiert dies,
indem sie auf Bildung abhebt. Dabei nimmt sie aber ein Konzept in Anspruch,
das sie selbst nicht richtig verstanden hat, das sie, ohne es zu merken, in den
zynischen Auffassungen rezipiert und sich zu eigen macht, in welchen es in
einem Okonomisierten Diskurs gesellschaftlich implementiert werden soll; ein
Konzept, das sie dann selbst noch verkiirzt, weil sie seine Pramissen nicht be-
denkt, die aber ihr Handlungsfeld bestimmen.

Aber Sozialpadagogik leistet nicht Bildung, sondern etwas anderes, das
wohl besser mit Erziehung beschrieben wire: Eine Erziehung, die auf Vorausset-
zungen von Bildung zielt, weil sie die Bedingungen und Mdglichkeiten sich zur
Aufgabe macht, mit der ein Subjekt, das allerelendste noch, wie es weit auller-
halb von Gesellschaft sich erleben muss, zu sich finden und sich entwickeln
kann. Eine Erziehung, die begreift, dass und wie das Subjekt befihigt werden
muss, seine Sorge um sich selbst ernst nehmen und seine Existenz realisieren zu
konnen, auch wenn sie verloren scheint. Das meint dann Sozialpddagogik — auch
und ganz besonders unter den Bedingungen einer radikalisierten Moderne.
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