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Vorwort

Als Vor-Einleitungen kénnen Vorworte den Sinn haben, eine erste Klarung des-
sen zu vermitteln, was im Folgenden zu erwarten ist. Dem soll hier entsprochen
werden. Es geht weder um eine allgemeine Geschichte der Padagogik noch um
eine Geschichte der Sozialpddagogik, wie sie als Ausschnittspddagogik heute
meist verstanden wird. Beabsichtigt ist etwas anderes: Die Freilegung einer Wis-
sensschicht in der Padagogik, der bislang nicht die ihr geblhrende Aufmerksam-
keit zuteil wurde: das ,,Soziale* der Paddagogik. Weder Erziehung noch die péda-
gogische Reflexion tber sie erfolgen in einem auBer-sozialen Bereich, sondern
sie sind immer gesellschaftlich fundiert und begriindet. Obwohl dies prinzipiell
zutrifft, setzte in der Geschichte der Padagogik erst zu einer spezifischen Zeit ein
Punkt ein, an dem sich dieses Bewusstsein kristallisierte, indem man sich be-
wusst wurde, eine soziale Padagogik zu vertreten, die auch als ,,Sozialpadago-
gik* formuliert wurde. Dies war eng verbunden mit dem Anspruch, soziale Prob-
leme zu l6sen, wie ,Sozialitat“ in erster Linie als Krisenthema existierte. Die
»S0ziale Frage* bezeugt dies in besonderem Malie, ohne dass die nachstehenden
Ausfuhrungen nur auf sie bezogen wéren. Sie bildet lediglich einen Ankerpunkt
der Verdeutlichung, um zu zeigen, wie eine soziale Paddagogik in einem voraus-
setzungsvollen Prozess ,,erfunden” werden konnte, und wie in Auseinanderset-
zungen um sie verschiedene Sozialpddagogiken entwickelt wurden. Diesen Weg
und seine zentralen Gabelungen nachzuzeichnen, ist das Ziel dieser Studie.

Ohne Unterstiitzung hétte die Rekonstruktion dieses Weges nicht gelingen
konnen. Die Arbeit lag in Teilen als Habilitationsschrift der Fakultat fur Pada-
gogik, Philosophie, Psychologie der Universitdt Bamberg vor. Ich danke allen,
die mich durch Gesprache und konstruktive Auseinandersetzungen begleitet
haben. Besonders danke ich Prof. Dr. Wilhelm Brinkmann, Prof. Dr. Wolfgang
Schrder und Prof. Dr. Dr. h.c. Claus Muhlfeld.



1 Bezugspunkte

»Seit ihren Anfangen ist die Padagogik mit gesellschaftlichen Krisen konfrontiert,
als Mittel zu ihrer Steuerung empfohlen und fiir die Bewdltigung von Krisen in An-
spruch genommen worden. In gewissem Sinne kann man sogar sagen, daf sie ihre
Fragestellungen, Handlungstheorien und Forschungskonzepte in Auseinanderset-
zung mit gesellschaftlichen Krisenerfahrungen entwickelt hat. Fur die neuzeitliche
Padagogik und Erziehungswissenschaft gilt dies in besonderer Weise* (Benner
1994, 319).

1.1 Das Erkenntnisinteresse

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist ein Beitrag zur Kl&rung der Frage, wie pé-
dagogische Theorien gebildet werden. Genauer ist intendiert zu erschlie3en, wie
eine soziale Padagogik konstituiert und entwickelt wurde im Rahmen einer Ge-
sellschaft, die von tiefstgehenden Veranderungen gezeichnet war. Soziale Pada-
gogik suchte stets engen Kontakt mit gesellschaftlicher Modernisierung zu hal-
ten, um sowohl Erziehung in der ,,modernen* Gesellschaft zu gestalten als auch
Erziehung fir sie zu ermdglichen. In diesem Prozess veranderte sich fundamen-
tal, was Uber Erziehung gewusst wurde, und dies gilt es hier zu durchdringen.
Wenn ein geniigend langer Zeitraum gewahlt wird, so kann eruiert werden,
wie die Padagogik mit den gesellschaftlichen Strukturveranderungen umging
und den Anspruch entwickelte, eine legitime Antwort auf sie zu sein. Es ist
nachzuzeichnen, wie sie spezifische Zustdndigkeiten ibernahm und versuchte,
ihnen gerecht zu werden®. Den Ausgangspunkt bildet die Frage nach der Még-

1 Modernisierung war kein unilinearer Prozess, in dem eine ,traditionelle* Gesellschaft in einem
klar konturierten Epocheniibergang von einer ,,modernen* abgeldst wurde (vgl. Riegel 1992, 403),
selbst wenn entsprechende Dichotomisierungen nicht selten vertreten werden (vgl. hierzu Kraft 1992;
Kippele 1998). Dennoch kann an einem langwierigen Prozess in dieser Richtung kein Zweifel beste-
hen. Unstrittig ist auch die vielfach krisenhafte Wahrnehmung der mit ihm verbundenen Vorgéange
der Urbanisierung, der Binnenmigration, der Auswanderung, des Wandels von Familienstrukturen
usw., wovon nachfolgend ausfihrlich die Rede sein wird, insoweit dies von padagogischer Seite aus
aufgenommen und interpretiert wurde. Um dem langfristigen Prozess gerecht zu werden und um
vorschnellen Schliissen zu entgehen, gibt es keine Alternative zu einem ebenfalls langfristig gewahl-
ten Untersuchungszeitraum. Ansonsten drohten Uberzeichnungen kurzfristiger Veranderungen, die —
meist als Enttraditionalisierung sozialer Bindungen oder als putativ neuartige Individualisierung
wahrgenommen — mittlerweile selbst eine gewisse Tradition aufweisen (vgl. Mihlfeld 1995a, 49ff).
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lichkeit padagogischen Wissens, dessen Entwicklung historisch zu rekonstruie-
ren ist.

Dies bedeutet eine selektive Inanspruchnahme des in Texten kristallisierten
padagogischen Wissens?, das nur in Abhangigkeit von spezifischen Blickrich-
tungen historisch erschlossen werden kann (vgl. Béhm 2004, 7). Selektivitat ist
hier um so mehr zu bedenken, als nachfolgend nur ein Teil dieses Wissens be-
trachtet wird. Der Blick richtet sich auf einen Teilbereich der Padagogik, der
nicht beliebig gewahlt ist, sondern von dem aus die soziale Padagogik insgesamt
rekonstruierbar ist. Gleichwohl miissen bei der Lange des zu betrachtenden Zeit-
raums, der sich vom Beginn des 19. Jahrhunderts bis zum Ende der Weimarer
Republik erstreckt, Details und diskursive Seitenlinien z.T. unberiicksichtigt
bleiben, um die relevante Fragestellung im Blick zu behalten. Es geht, wie B6hm
(ebd., 8) zur ,,Geschichte der Padagogik* feststellt, um bedeutsame p&dagogische
Zusammenhdnge.

Gemal des Themas richtet sich der Blick auf die Padagogik insoweit, als sie
sich als gesellschaftliche Reforminstanz positionierte und sich schlieBlich in dem
Anspruch, soziale Probleme zu l6sen, als ,,soziale Padagogik*“ verstand. Dabei
wurde von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis gegen Ende der 1920er Jahre und
noch bis in die 1960er Jahre synonym von ,,sozialer Padagogik“ und ,,Sozialpa-
dagogik* gesprochen (vgl. Kronen 1978, 228). Seit den 1920er Jahren setzte sich
allmahlich ein anderes Begriffsverstdndnis durch: Die Sozialpadagogik wurde
auf einen Ausschnitt der Erziehungswirklichkeit bezogen, in dem spezifische
Formen normabweichenden Verhaltens betreut werden, die als soziale Probleme
gelten. Nicht mehr die Gesellschaft insgesamt und auch nicht das gesamte pada-
gogische Wissen sollte nun ,,sozialpddagogisch* reformiert werden, sondern es
ging in diesem Bereich um die Erziehung sozialer Randgruppen.

Mit den inhaltlichen Vorbemerkungen sind die temporaren Eckpunkte und
Grenzen der Untersuchung abgesteckt: Der Einstiegspunkt liegt am Anfang des
19. Jahrhunderts, als sich die Padagogik — unter Vorleistung Rousseaus und
anderer, die das 18., ,,paddagogische* Jahrhundert bestimmt hatten — als gesell-
schaftskritische und -reformatorische Instanz auswies. Insbesondere Schleierma-
cher entwickelte ein hohes Bewusstsein um die Komplexitit und Perspektivitét
der Mdoglichkeiten, Erziehung angesichts dieser Aufgabe zu reflektieren, und

2 Wissen ist, was dem Anschein nach sicher gewusst wird. In den Worten von Berger und Luck-
mann: ,,,Wissen’ definieren wir als die Gewil3heit, daB Phdnomene wirklich sind und bestimmbare
Eigenschaften haben“ (1980, 1; zur Auseinandersetzung im padagogischen Kontext vgl. Oel-
kers/Tenorth 1991). Zumindest etwas konturscharfer kann der Begriff der ,, Theorie* definiert werden
als ,.ein System von intersubjektiv Uberprifbaren, methodisch gewonnenen, in einem konsistenten
Zusammenhang formulierten Aussagen Uber einen definierten Sachverhalt” (Dewe/Otto 2001, 1968;
hierzu Zima 2004).
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Herbart, Humboldt und Pestalozzi legten maRgebliche Versuche einer entspre-
chend verorteten Padagogik vor. Damit soll nicht einer Personalisierung padago-
gischer Theoriebildung gehuldigt werden, sondern diese Namen stehen fur dis-
kursive Positionen, in denen die Padagogik auf unterschiedliche Weise mit Blick
auf die hier relevante Thematik aufgestellt war; sie erschlieBen die Divergenz
von Optionen der padagogischen Bearbeitung gesellschaftlichen Wandels.

Fur die Analyse einer ,,sozialen* Padagogik sind dies wichtige, aber den-
noch nur Vorarbeiten. Denn sie entwickelte sich erst mit Einsetzen der Industria-
lisierung und der Formulierung einer ,,sozialen Frage®, und dieses Soziale in der
Padagogik soll hier im Vordergrund stehen. Es erlaubt Aufschliisse Uber die
Pédagogik als Reforminstanz im Modernisierungsprozess und tber die Art und
Weise, wie sie sich im Kontext gesellschaftlichen Wandels modifizierte bis hin
zu den angedeuteten disziplindren Verschiebungen in der Weimarer Republik.
Deren Ende markiert den Abschlusspunkt des zu betrachtenden Diskurses, da die
,»Soziale* Padagogik und die ,,Sozialpadagogik* sich zu diesem Zeitpunkt aus-
einander entwickelten und Formen annahmen, die bis heute gultig sind. Zudem
dréngten an dieser Stelle immer starker totalitdre politische Entscheidungen in
den pédagogischen Diskurs, die seinen Verlauf bestimmten, ohne dass noch mit
Recht von einem tatsachlich padagogischen Diskurs zu sprechen ware®. Der
Zeitraum, den die Studie zu untersuchen hat, ist folglich zu datieren vom Beginn
des 19. Jahrhunderts bis zum Ende der Weimarer Republik.

1.2 Soziale Padagogik im Krisenbezug

Fragt man nach den Spezifiken einer ,,sozialen” P&ddagogik im Kontext von Mo-
dernisierungsprozessen, so wird man mit der Erkenntnis konfrontiert, derzufolge
sie sich als Mechanismus zur Probleml6sung konstituierte. Soziales wurde vor-
rangig als Krisenthema formuliert, ,.eigentlich alle sozialphilosophischen bzw.
soziologischen GroRentwirfe aus der Grundungsara von Gesellschaftstheorie
gehen von Zerfallsbeflirchtungen in der Moderne aus* (Méoller/Sander 2001,
153). Dies gilt neben der Sozialphilosophie und Soziologie auch fiir die soziale
Padagogik. Die allgemeine Relevanz von Krisenthemen sei einleitend an drei
padagogischen Referenzen beschrieben: An allgemeinpadagogischen Uberle-
gungen, an der Sozialpiddagogik im weiten Sinne einer sozialen Pddagogik sowie

3 Dies bedeutet freilich nicht, dass sich in der Padagogik nicht einschlagige Tendenzen gezeigt
hatten, die der spéteren nationalsozialistischen ,,Padagogik nahe standen und sie vorbereiteten bzw.
unterstlitzten (z.B. Berg/Ellger-Riittgart 1991; Gatzemann/Géing 2004; Herrmann 1985; Langewie-
sche/Tenorth 1989; Reyer 1988; 1999).
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an der enger konzipierten Sozialpéddagogik, die Probleme bestimmter Individuen
bearbeitet.

Erstens verweist Dietrich Benner in der einleitend zitierten Passage auf den
Krisenbezug allgemeinen péadagogischen Wissens. Im Vordergrund steht eine
reaktive Sichtweise, derzufolge Krisen gegeben sind und die Padagogik zu ihrer
Regulierung ,,in Anspruch genommen® wird. Ein aktives Moment in diesem
Prozess findet sich in der Anspielung auf eine ,,Auseinandersetzung“ der Péada-
gogik mit den Krisenthemen und dem spater folgenden Hinweis auf die Entwick-
lung péadagogischer ,,Konzepte und Erfahrungen aus einem reflektierenden Um-
gang mit Krisen und Modernisierungserfahrungen® (Benner 1994, 319). In die-
sem Sinne unterscheiden Benner und Kemper (2003a, 17f) in der Geschichte der
Padagogik Phasen der Normalisierung von solchen der Reformierung, ,,in denen
Gesellschaften in Krisen geraten, die mit traditionellen Mitteln nicht mehr be-
waéltigt werden kdnnen*. Weder staatliche Krisenbearbeitung noch Interventio-
nen mit tradierten padagogischen Mitteln kdnnen in diesen Problemphasen ge-
niigen: ,,Alsdann bedarf es besonderer padagogischer und politischer Anstren-
gungen, deren Theorie und Praxis nicht schon fertig ausgearbeitet vorliegt, son-
dern allererst entworfen, legitimiert und erprobt werden muss* (ebd., 18). Nach
Benner und Kemper zeigt die Geschichte der Padagogik in der modernen Gesell-
schaft drei entsprechende Reformpédagogiken: Die erste fiel in pointierter Form
in die zweite Halfte des 18. Jahrhunderts, in der philanthropische Versuche der
Erziehungsreform unternommen wurden und aus deren Reflexion und Kritik
»grundsatzliche Einsichten in die unverzichtbaren Aufgaben, Mdglichkeiten und
Grenzen staatlicher Bildungsreform gewonnen wurden® (ebd., 19). Die zweite
begann an der Wende des 19. zum 20. Jahrhundert als Kritik am 6ffentlichen
Schulsystem, als Alternativen zu den zwischenzeitlich normalisierten ersten
Reformbestrebungen gesucht wurden (vgl. Benner/Kemper 2003b, 17f; s.a.
Herrmann/Oelkers 1994, 542f). Eine dritte Phase bezeugen die Bildungsreform-
versuche in den beiden deutschen Nachkriegsstaaten (vgl. Benner/Kemper
2003b, 20). Gesellschaftliche Krisen flhrten zur péadagogischen Suche nach
alternativen Handlungsmdglichkeiten, die bestehende ,,normalpadagogische”
Institutionen und Praxisformen transformierten, um selbst gegebenenfalls wieder
in ein Stadium der Normalitat Uberzugehen.

Zweitens wird aus Sicht der Sozialpaddagogik, die verstanden wird als
grundlegende Frage nach der padagogischen Ermdglichung einer Vermittlung
von Individuum und Gemeinschaft in der modernen Gesellschaft, ebenfalls auf
die Relevanz von Problemen und Krisen hingewiesen. Diese Sozialpéddagogik
entstand durch den Problem-Zusammenhang, mit dem sich die Padagogik kon-
frontiert sah in der selbstverantwortlichen Etablierung von Individualitdt und
ihrer Integration in Uberindividuelle soziale Figurationen. Die Problemerfahrun-
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gen waren spezifisch mit der Entstehung moderner Gesellschaftsstrukturen ver-
bunden; die Sozialpidagogik entstand ,,in der Ubergangskrise von der traditiona-
len zur modernen Gesellschaft” (Reyer 2002, 5). Die Krisenwahrnehmung brach-
te eine Polarisierung von Individualitat und Sozialitat mit sich, in deren Folge
Padagogen jeweils als Individual- und Sozialpddagogen interpretiert werden
konnten (vgl. Budde 1913) — was freilich selten eine wertneutrale Kategorisie-
rung war, sondern von sozialem Reformengagement aus wurden ,,Individualpé-
dagogiken* diskreditiert und Individualitat tendierte zu einem Risiko flr die
gesellschaftliche Integration, als dessen bekannteste Bearbeitungsstrategie der
sozialpaddagogische Gemeinschaftsbegriff eingerichtet wurde (vgl. Hense-
ler/Reyer 2000). Er kann analysiert werden, wenn man die sozialen Probleme
und Krisen beachtet, die er zu I6sen versprach und die sich weit iber Schule und
Unterrichtsmethodik hinaus erstreckten. Zwar gratifizierte die sich im Laufe des
19. Jahrhunderts etablierende Institution Schule der P&dagogik einen Krisen-
schutz, da das gesellschaftliche Leben auBerhalb der Schule im Rahmen der sich
etablierenden Lehrerbildung zumindest flir gewisse Zeit ignoriert werden konnte
(vgl. Oelkers 1999, 40f). Die soziale Padagogik aber teilte diese Resistenz nie.
Sie suchte nach Losungen fir Probleme der gesellschaftlichen Integration durch
das Mittel ,,Erziehung®, und so war die Sozialpadagogik in ihrer Betonung des
Sozialen erheblich mit Krisenthemen behaftet — was nicht gleichbedeutend ist
mit einem Desinteresse an der Schulpddagogik. Im Gegenteil war die Sozialpa-
dagogik die langste Zeit des hier betrachteten Zeitraums eine allgemeinpédago-
gische Perspektive und damit auch an die Schule gebunden.

Drittens steht die im engeren Sinne verstandene Sozialpadagogik nicht we-
niger in Beziehung zu Krisenvermutungen. Sie erscheint als ,,Inbegriff einer
Gruppe von neuen péadagogischen Malinahmen und Einrichtungen als Antwort
auf typische Probleme der modernen Gesellschaft* (Mollenhauer 1959, 16). In
dieser Hinsicht wird die gesellschaftliche Rolle der Sozialpadagogik mit der der
Sozialarbeit parallelisiert und auf Anomieanséatze als theoretische Referenzpunk-
te hingewiesen. Denn ,,das sozialpadagogische Grundthema* tritt auf ,,gleichsam
als padagogisches Korrelat der sozialen Frage* (B6hnisch 1999, 264), da mit ihr
Probleme erkannt wurden, die eine sozialpddagogische Antwort einforderten.
Die soziale Frage symbolisiert eine gesellschaftliche Anomiekonstellation, deren
Rekonstruktion — so die unterstellte These — eine Aufklarung der Sozialpadago-
gik zu leisten vermag. Anomietheoretisches Erklarungspotential erstrecke sich in
der Folge auf die Erhellung gesellschaftstheoretischer Zusammenhénge und auf
die Begriindung der Normabweichungen bestimmter Personengruppen, mit de-
nen die Sozialpaddagogik in Kontakt steht (vgl. Béhnisch 2001). Somit wird in
der Theorie der Sozialpaddagogik bewusst an altere soziologische (Anomie-)
Ansatze angeschlossen, um sie in Verbindung zu bringen mit neueren krisenbe-
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zogenen Modernisierungskonzepten (vgl. Bohle u.a. 1997; Bohnisch 1994;
Heitmeyer u.a. 1995). Die ,,Geschichte der Sozialen Arbeit* wird interpretierbar
im Sinne ,,einer ,historischen Arbeitsteilung’ zwischen Sozialer Politik und Sozi-
aler Padagogik“, in der jene sich auf Absicherungsleistungen materieller Lebens-
risiken fokussierte, wahrend diese sich als ,,Sozialpddagogik/Sozialarbeit auf
personenbezogene padagogisch-psychologische Dienstleistungen wie z.B. Bera-
tungen, Einzelfallhilfe, soziale Gruppenarbeit, Erziehungshilfen, Resozialisie-
rungsmalinahmen und anderes mehr konzentrieren“ konnte (Miinchmeier 1997,
273). In der ,,,Padagogisierung’ der Armut* (Minchmeier 1981, 65) sei es zu
Interpretationen gekommen, durch die sozialpddagogische Antworten auf soziale
Probleme nahe gelegt wurden. ,,Krise* wird dabei in mehrfacher Hinsicht zu
einem ,,Schliisselbegriff* (Peukert/Miinchmeier 1990, 4)*, da Krisen im histori-
schen zeitgendssischen Kontext Optionen bereit hielten fiir neue Reflexionen auf
angezeigte Problemlésungen. Zudem zeigten sie fiir die historische Aufarbeitung
langfristige Entwicklungen, die zur Neujustierung von Unterstiitzungsleistungen
fiihrten (ebd.).

Die These, soziale Probleme und Krisen besdfRen einen hohen Stellenwert
fur die Padagogik und insbesondere furr die Sozialpaddagogik, kann nach dieser
kurzen Sichtung als gesichert gelten. Krisenthematisierungen des Zustandes der
Gesellschaft leisten ,,Modernisierungseffekte” (Oelkers 1994, 577) péadagogi-
schen Wissens.

Die dargestellten Uberlegungen weisen mit der Krisensemantik auf einen
wichtigen Punkt, allerdings besitzen sie auch eine Schwachstelle: Sie beschrei-
ben die Sozial-/Padagogik in erster Linie als Krisen-Reaktion. Padagogik und
Sozialpadagogik leisten ihnen zufolge eine Bearbeitung anomischer Konstellati-
onen und entwickeln p&dagogisches Wissen durch auf sie bezogene praktische
Erziehungsversuche und theoretische Diskussionen. Damit wird auf zentrale
Erkenntnisse hingewiesen. Es ist aber dort (iber sie hinauszugehen, wo sie auf
der reaktiven Argumentationslinie verbleiben. Denn padagogisches Wissen war
keine Reaktion auf sozialen Wandel, zumindest nicht nur. Es wurden zahlreiche
Deutungsangebote zur Interpretation des Wandels vorgelegt, die mit kulturellen
Haltungen assoziiert waren, die in sie eingriffen und sie verénderten. So ist fur
sich genommen ,,der Bezug von Krisensemantik und pé&dagogischer Innovation
weder einheitlich noch ungebrochen. Was als Krise der Moderne erscheint, hatte
zahlreiche philosophische und literarische Facetten“ (Oelkers 2003, 11). Und, so
ist zu ergénzen, es kamen je nach implementierter Krisensemantik unterschiedli-

4 An dieser Stelle bezogen auf das fiir diesen Sozialpadagogikbegriff magebliche Arbeitsfeld der
Kinder- und Jugendhilfe. Zu beachten ist die Uber gewisse Strecken unterstellte Identitét der ,,Ge-
schichte der Sozialen Arbeit* (Minchmeier 1997) mit den Ausfiihrungen tber ,,Historische Entwick-
lungsstrukturen und Grundprobleme der Deutschen Jugendhilfe* (Peukert/Miinchmeier 1990).
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che pédagogische wie nicht-paddagogische Ldsungsmuster von Krisen in Frage.
Aus den jeweiligen Losungsvorstellungen wurden spezifische normative Bewal-
tigungskompetenzen als Erwartungshorizont an die Gesellschaftsmitglieder wei-
tergegeben.

Dies wird am Beispiel der ,,sozialen Frage* deutlich und nachfolgend naher
erortert (s. Kap. 2). Sie sei hier exemplarisch genannt, da sie zu illustrieren ver-
mag, dass sie als ,,Arbeiterfrage* durchaus so verstanden werden konnte, dass
eine padagogische Losung ausgeschlossen blieb. Erkannte man sie als
»wirthschaftliches Leiden®, so merkte Buf3 (1843, VI1II) kritisch an, dann ordnete
man ,,ihr auch blos wirthschaftliche, oder doch blos materielle Ursachen® zu. Es
gab aber, um in der Terminologie von Bul} zu verbleiben, daneben andere ,,Frak-
tionen* (ebd.). GeméR ihrer Ursachenkonstruktionen kamen differente Losungen
in Betracht; Interventionsbestrebungen waren, wie Aloys Fischer (1954a, 189)
anlésslich einer Klarung des Begriffs ,,Sozialpaddagogik* ausfiihrte, ,,auf ver-
schiedene Punkte gerichtet“. Rein wirtschaftlich-konomische Atiologien lieRen
sozialpadagogische Ansatze kaum zu, da politische, rechtliche und eben insbe-
sondere 6konomische L&sungen angezeigt schienen. Die Sozialpaddagogik bezog
ihre Legitimitat dagegen nicht unwesentlich von einer Sicht, wie sie prononciert
Schmoller (1964/65; 1874) repréasentierte. Die soziale Frage erschien ihm als
Problem, das neben der Ausgleichsfunktion konkurrierender Interessen durch
einen neutralen Staat wesentlich die durch Bildung zu férdernde Sittlichkeit des
Einzelnen tangierte.

Es kam also nicht auf ,,die” soziale Frage an, ihr Kerngehalt blieb stets um-
kédmpft und eine Einigung auf ihre genaue Fassung und Bearbeitung war ein
unerreichtes Wunschbild. Entscheidend ist nicht die essentialistische Annahme
eines ihr zuzuschreibenden Kerngehalts, sondern die Art und Weise, wie die
Frage interpretiert wurde und wie in diesen Interpretationen spezifische An-
schlussbearbeitungen erméglicht wurden. Nicht zuletzt musste gegen Indifferenz
angegangen werden, denn ,,offenbar tberleben Staaten und Gesellschaften nam-
lich auch, wenn sie die gravierendsten sozialen Probleme ungeldst lassen*
(Groenemeyer 2001, 1700). Man musste also zunédchst gegen die vorgehen, die
meinen, ,,dal es immer so gewesen sei, ewig so bleiben werde, weil Abhilfe im
grofRen und ganzen zu den Undingen gehére*, wie Diesterweg (1890a, 182) in
seinen ,,Lebensfragen® schrieb, um seine Mitburger zur Bekampfung friihindus-
triellen Elends aufzurufen. Weiter musste man nach der Sicherstellung einer
Problemerfahrung deren Richtung bestimmen, um Ldsungsmoglichkeiten zu
figurieren. Erst dann war der Satz mdéglich: ,,Die soziale Frage ist (...) in erster
Linie eine padagogische Frage* (Triper 1890, 233).

Bedenkt man die damit angedeutete Voraussetzungshaftigkeit der Rede von
der Padagogik als Losungsinstanz sozialer Probleme, so ist zu bemerken, dass
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»die Sozialpddagogik als Wissenschaft noch langst nicht mit der notwendigen
Intensitdt und im notwendigen Umfang gerade die aus dem sozialen Wandel
resultierenden und in diesem Kontext sich stellenden Probleme zum Gegenstand
ihrer Arbeit gemacht hat, also noch langst nicht ausreichend erforscht hat“
(Hornstein 1999, 8f). Um Erkenntniszugewinn zu erzielen, ist es angezeigt, Re-
flexionsmdglichkeiten nicht zu verschlieBen, indem gesellschaftliche Probleme
und Krisen als objektive Data vorausgesetzt und so der historischen Analyse
implizit bestimmte Lésungen vorgegeben werden. Anomietheorien sind in die-
sem Sinne zu eingeschrankt, da sie von einem objektiv bestehenden Krisenge-
schehen ausgehen, das spezifische Ldsungen als per se ,richtige* erscheinen
lasst. Von pédagogischer Sicht aus bedeutete dies, die Padagogik oder einzelne
padagogische Entwiirfe als geeignete Antworten auf gesellschaftliche Probleme
zu konzipieren. Vorentscheidungen dieser Art drohen die historische Analyse
einer mal3geblichen Reflexionsebene zu entheben, und zwar der Ebene, auf der
die Frage zu behandeln ist, wie von Seiten der Sozial-/Padagogik Krisensemanti-
ken im Anschluss an 6ffentliche Diskurse kommuniziert wurden, um spezifische
padagogische Losungsmuster legitimieren zu konnen. Krisendiskurse mussten
auf eine bestimmte Art geprégt und Péadagogiken in korrespondierender Weise
ausgerichtet sein, um Erziehung — in welcher spezifizierten Form auch immer —
als Lésung auszuweisen und um, darauf aufbauend, den Institutionalisierungs-
prozess der Padagogik zu stiitzen®. Weder Krisen noch padagogisches Wissen
sind folglich konstant zu setzen, sondern es ist ein dynamisches Verhéltnis der
sozialen Realitdt, des p&dagogischen Wissens und ihrer Relation zueinander
anzunehmen,; sie setzen sich gegenseitig in Bezug, objektivieren ,richtige” L6-
sungen fiir angemahnte Problemlagen und definieren padagogische Handlungs-
felder.

Obwohl ein Bezug auf Anomietheorien in diesem Sinne problematisch ist,
da sie dazu tendieren, einzelne, nicht naher hinterfragte Vorstellungen gesell-
schaftlicher Integration als einzig mdgliche vorzustellen, wurden entsprechende
Deutungen im Diskurs der sozialen Paddagogik immer wieder unternommen. Will
man die Konstruktion padagogischen Wissens analysieren, so ist die damit ver-
bundene Selbstdarstellung und Selbstpositionierung reflexiv einzubinden (vgl.
Dollinger 2004); man muss einen Standpunkt radikaler Skepsis einnehmen, der
hinterfragt, was ,,als Beweis- oder Wissens- oder Forschungsunterlage usw. stets
im Spiele ist* (Fischer 1993, 17). Konkreter ausgedriickt: Wéhrend Padagogik
und Sozialp&dagogik sich selbst systematisch in eine passive Lage der Reaktion
auf gesellschaftliche Krisen brachten, um sich als per se ,richtige* Ldsung auf
sie auszuweisen, wird in dem hier zugrunde gelegten Verstandnis von Problemen

5 Zu diesem Begriff von Institution und Institutionalisierung vgl. insbes. Lepsius (1995).
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und Krisen die Aktivitat betont, durch die sozial-/padagogische Ausfiihrungen an
Krisendiskursen partizipierten, um sich selbst zu positionieren. In diesem Sinne
agiert und reagiert pddagogisches Wissen gleichzeitig. Dieser VVorgang der legiti-
matorischen Positionsbestimmung riickt in den Mittelpunkt des Interesses, da er
Aufschluss zu geben vermag tber die Art und Weise, wie padagogisches Wissen
institutionalisiert wird. Dies betrifft auch die mit diesem Wissen verbundenen
Schliisse Uber ,,richtiges” Leben in der Moderne und in ihr erforderliche Kompe-
tenzen, also die praktische und normative Vermittlung von Normalitatsentwiir-
fen, die Erziehungsprozesse begleiten.

1.3 Zum Aufbau der Arbeit

Die Frage nach dem Sozialen in der Padagogik weist damit auf einen Krisenbe-
zug, in dem nicht von Phasen der Reformierung und der Normalisierung ausge-
gangen werden kann, wie dies in der dargestellten Weise bei Untersuchungen
reformpadagogischer Bewegungen mdglich ist. Als die ,,Sozialpadagogik* in der
Mitte des 19. Jahrhunderts konzipiert wurde, schloss dies an extensive Diskussi-
onen an, in denen die Padagogik als gesellschaftliche Reforminstanz eingerichtet
worden war. Die Sozialpadagogik wurde in der Folgezeit nicht ,,normalisiert” im
Kuhnschen Sinne einer ,,normalen Wissenschaft”, in der sich Fachleute auf ein
bestimmtes Paradigma® einigen, mit dem sie ,.erfolgreicher sind als die mit ihnen
konkurrierenden* (Kuhn 1995, 37). War die Sozialpadagogik bereits zum Zeit-
punkt ihres Auftretens umstritten, da sie mit spezifischen politischen ldeen ver-
bunden war, so kam es auch in der Folge nicht zu einer Einigung uber das, was
das ,,Soziale“ in der Padagogik eigentlich war. Und neben dem Sozialen diffe-
rierte auch das, was als ,,Padagogisches” im Sozialen zu verstehen und zu leisten
war. So blieb die Sozialpadagogik im Krisenbezug umkampft und schlieBlich
wurde sie, wie angedeutet, am Ende der Weimarer Republik auf den bezeichne-
ten Ausschnitt fokussiert. Erst ab diesem Zeitpunkt begann die Sozialpadagogik,

6 Der Paradigmabegriff Kuhns bleibt unklar und, wie Kuhn (1995, 187) selbst anmerkt, ,,zirkular®,
da ein Paradigma einer Gemeinschaft von Forschern eigen sei und die Gemeinschaft durch die Aner-
kennung eines Paradigmas begrindet wird. In dieser Richtung gibt Kuhn (ebd.) Hinweise fir eine
Definition: Unter Paradigma ,,verstehe ich allgemein anerkannte wissenschaftliche Leistungen, die
flir eine gewisse Zeit einer Gemeinschaft von Fachleuten malgebende Probleme und Losungen
liefern“. Konnte man fir die Sozialpddagogik noch mit mehr oder weniger groRem Recht von einer
Einigung auf bestimmte Probleme sprechen, so bestand sie fur die Lésungen nicht. Zudem ist der
gesellschaftlichen Riickbindung padagogischen Wissens besondere Beachtung zu schenken, die im
Konzept Kuhns nur peripher zur Geltung kommt (vgl. Plake 1991, 10) und die Kuhn im Gegenzug
zur Betonung ,,der individuellen Errungenschaft” (Schéafer/Schnelle 1980, X1X) im Forschungspro-
zess fiihrte. Die Annahme eines Paradigmas wird deshalb hier nicht weiter verfolgt.
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ihren Anspruch einer Reformierung des allgemeinen p&dagogischen Wissens zu
verlieren.

In den bis dahin andauernden Auseinandersetzungen wird ersichtlich, dass
die Sozialpadagogik als Reforminstanz auftrat, ohne identisch zu sein mit re-
formpéadagogischen Bewegungen, die ihrerseits ein zeitlich und inhaltlich hete-
rogenes Spektrum an Sichtweisen beschreiben (vgl. Oelkers 1996; 2004). Neben
dem expliziten Thema des Sozialen, das Reformpadagogiken nur teilweise auf-
nahmen, zeigen sich Divergenzen in zwei Richtungen: Wéhrend, erstens, Re-
formpéadagogiken internationale Bewegungen darstellten (vgl. Réhrs 1986; 2001;
Seyfarth-Stubenrauch/Skiera 1996), ist eine Rekonstruktion der Sozialpéddagogik
vorrangig verwiesen auf den deutschsprachigen Raum, in dem die padagogische
Vermittlung von Individuum und Gesellschaft in spezifischer Weise als Problem
erfahren wurde (vgl. Reyer 2002, 9). Dies betrifft ebenso die Abhebung der
»Gemeinschaft* von der ,,Gesellschaft“ wie die spezifisch deutschsprachige
Herausbildung einer von der Tradition der ,,social work“ unabhéngigen Sozial-
padagogik.

Die Sozialpadagogik war, zweitens, eine Perspektive zur Reformierung péa-
dagogischen Wissens, und hinter ihre sozialwissenschaftlichen Erkenntnisse
konnte nicht dauerhaft zuriickgegangen werden. Es hatte sich ein uneinheitlicher
Kreis von Padagogen und interessierten Praktikern gebildet, in dem — gemal der
wissenssoziologischen Beschreibung Flecks (1980) — entsprechende Fragestel-
lungen immer wieder diskutiert, neu aufgenommen und transformiert wurden.
Eine Zuschreibung zu bestimmten Epochen, wie sie fur reformpédagogische
Bewegungen mehr oder weniger stringent denkbar ist, ist deshalb fiir die soziale
Padagogik nicht mdglich. Es gab Phasen, in denen besonderes Interesse an sozial
ausgerichteter Erziehung vorherrschte — aber Erziehung als sozialen Prozess mit
gesellschaftlicher Referenz zu konzipieren, war eine friih erkannte und nicht
hintergehbare Erkenntnis. Die soziale Padagogik identifizierte demnach, im
Anschluss an Vorarbeiten, ein padagogisches Krisenthema, das kontinuierlich
péadagogischen Reformbedarf postulierte.

Dessen genauere inhaltliche Festlegung blieb umstritten. Formal ging es um
die prinzipielle Frage nach der Ermdglichung sozialer Integration nach der Frei-
setzung des Individuums aus stdndischen Bindungen. Eine weitergehende inhalt-
liche Bestimmung dessen, was ,,sozial“ war, war ebenso unsicher wie das, was
ein ,,Individuum* war. Nicht nur das Soziale, sondern auch der Mensch im Sozi-
alen war, wie Karl Mager als Wortschopfer der ,,Sozialpaddagogik* ausfiihrte, in
bestdndigem Wandel begriffen (vgl. Kronen 1980, 48).

Diesem als krisenhaft empfundenen Wandel und seiner padagogischen Be-
arbeitung wird nachfolgend in mehreren Stufen nachgegangen. Die Frage nach
dem Sozialen in der Geschichte der Padagogik macht besondere methodologi-
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sche VVorbemerkungen nétig, die im anschlieRenden Kapitel vorgestellt werden.
Die Erorterung der Theorien der sozialen Padagogik folgt hierauf. Zunéchst wird
im dritten Kapitel die erwahnte VVorgeschichte analysiert, die verschiedene Ant-
worten und Positionen der Padagogik beziiglich gesellschaftlicher und politi-
scher Strukturveranderungen thematisiert. Die weiteren Abschnitte widmen sich
dem Einsatz der ,,Sozialpadagogik®, ihren Anschlussdiskussionen und den Ver-
schiebungen des ,,Sozialen* in der Padagogik bis zum Ende der Weimarer Repu-
blik.
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2 Methodologie: Die Analyse sozialer Padagogik

,,Konnen wir denn nicht ohne ein ,Fixum” auskommen?
Beide sind veranderlich: Denken und Tatsachen*
(Fleck 1980, 69).

Mit der historischen Entwicklung der sozialen Pddagogik wird ein Ausschnitt
dessen zum Untersuchungsgegenstand, was als ,,Geschichte der P&dagogik*
diskutiert wird. Selbst eine solche allgemeine Geschichte zu verfassen, ist nicht
auf rein deskriptive Weise maglich. In der Geschichtswissenschaft wurde im
Verlauf des 20. Jahrhunderts immer deutlicher, dass divergente Optionen der
Geschichtsschreibung mit je differenten Ergebnissen zur Verfugung stehen (vgl.
Goertz 1998; Iggers 1993; Raphael 2003; Sabrow u.a. 2003). Auch die Wissen-
schaftssoziologie wies darauf hin, wie zwingend selektiv organisiert jedes, auch
geschichtliches, Wissen zustande kommt (vgl. Weingart 2003). Die Wissen-
schaftsgeschichte zog dabei selbst die ,vormals so fest gefligten tektonischen
Schichtungen der ,harten’ Tatsachen in den Morast des kulturellen Untergrunds*
(Daniel 2002, 362). Damit ist die Aussage berechtigt: Geschichte wird in wissen-
schaftlicher Kommunikation stets perspektivisch konstituiert, und demgemaR
werden in der Padagogik unterschiedliche Arten der Konzipierung von péadago-
gischer Geschichte diskutiert (vgl. Bohme/Tenorth 1990). Dies ist notwendig, da
nicht Tatsachen als objektive Gegebenheiten beschrieben, sondern Beziehungen
zwischen Aussagen erschlossen und Interpretationen von — in der Regel — Texten
angestellt werden. Folglich sind die Kategorien zu spezifizieren und zu reflektie-
ren, unter denen eine historische Analyse erfolgt.

Eine selbstreflexive Ebene ist hier von prinzipieller Bedeutung, da der Blick
auf einen Teilbereich der paddagogischen Geschichte fokussiert wird. In ihm geht
es um ,,das“ jeweils sehr unterschiedlich konzipierte Soziale, das als Krisenthe-
ma péadagogisch fruchtbar gemacht wurde. Léngere Zeit stand im Mittelpunkt
des zu betrachtenden Diskurses’ nicht eine gleichsam neutrale Analyse von Er-

7 Diskurse lassen sich mit Keller verstehen als ,,themenbezogene, disziplin-, bereichs-, oder ebenen-
spezifische Arrangements von (Be-) Deutungen (...), in denen je spezifische Handlungsvoraus-
setzungen und -folgen (Institutionen, Praktiken) impliziert sind* (Keller 1997, 317; s.a. Keller u.a.
2001).
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ziehung als sozialer Vorgang im gesellschaftlichen Kontext, also die sozialen
Implikationen von Erziehung, sondern der Einsatz von Erziehung zur Lésung
sozialer Probleme. Diese mussten selbst entsprechend definiert sein, um Erzie-
hung als Lésung zuzulassen, da ansonsten eine soziale Padagogik nicht hatte
entstehen kdnnen. Das Erkenntnisinteresse sozialer Padagogik war demnach auf
besondere Weise ausgerichtet. Um dies aufzuarbeiten, ohne in die historisch
gegebene Perspektivitat erneut einzugehen, ohne aber auch im anderen Extrem
den historischen Diskurs nur von der Gegenwart aus zu lesen, ist Aufklarung
dariiber zu geben, unter welchen methodologischen Pramissen die folgende Stu-
die verfasst ist. Sie sollen im Folgenden offen gelegt werden. Zunéchst wird
beschrieben, wie Soziales in der Pddagogik als Krisenthema kommuniziert wer-
den konnte, und es werden die damit verbundenen Konsequenzen fiir die histori-
sche Analyse sozialer Paddagogik erdrtert. Danach wird der Frage nach der Ob-
jektivitat von Krisendiagnosen nachgegangen, da Krisenfeststellungen nicht
einer alternativlosen Beschreibung der Realitdt folgen, sie aber, zumindest im
wissenschaftlichen Diskurs, nicht anerkannt waren, wirden sie als nur beliebige,
subjektive Wertung gelten.

2.1 Sozialitat als Krisenthema
2.1.1 Die ,,soziale Frage*

In Deutschland wurde die Rede vom ,,Sozialen* in den 1840er Jahren verbreitet,
nachdem seit Ende des 18. Jahrhunderts unter Bezug auf die lateinische und
franzdsische Sprache sporadisch von ihm gesprochen worden war (vgl. Geck
1963, 27, 33). Die allgemeine Verwendung des Begriffs war begriindet durch
eine sozialpolitische Motivation, die an Autoren wie Baader, BuR, Bretschneider,
Diesterweg oder Heine deutlich wird (ebd., 33ff). So war das Soziale charakteris-
tischerweise mit der Thematisierung allgemeiner Problemlagen verbunden, und
als solche dominierte die ,,soziale Frage* (vgl. Ritter/Grinder 1995, 1118).
Bereits fir die ,,Gesellschaft” galt, dass die Padagogik sie vor allem als Kri-
se kannte. Von ihr im modernen Sinne zu sprechen wurde nahe gelegt, weil
Menschen aus tradierten Bindungen freigesetzt wurden (vgl. Titze 1992, 101).
Nachdem die Rede vom Sozialen etabliert war, wurde nicht immer systematisch
zwischen den Bedeutungsfeldern der ,,Gesellschaft“ und des ,,Sozialen* unter-
schieden; die Begriffe und Begriffsfelder wurden trotz etymologischer Spezifi-
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ken nicht trennscharf verwendet (vgl. Geck 1963, 23f)8. Allerdings wurde in der
Padagogik erst spater, nachdem die ,,Gesellschaft* als Problem identifiziert war,
in der Mitte des 19. Jahrhunderts von einer sozialen Padagogik, einer ,,Sozialpé-
dagogik®, gesprochen. Mit ihr wollte man sich systematisch von einem allge-
meineren Bezug auf die Gesellschaft unterscheiden, denn dass Erziehung ein
Prozess war, der an der Herstellung einer gesellschaftlichen — und nicht nur poli-
tischen — Ordnung beteiligt war, war seit langerer Zeit anerkannt. Um dies zu
erschlieen, ist auf beides einzugehen, auf die Pédagogik als Instanz, die die
Gesellschaft zu reformieren beanspruchte (s. Kap. 3), und auf die folgende, spe-
zifisch gelagerte ,,Sozialpaddagogik® (s. Kap. 4), die aus diesem gesellschaftsbe-
zogenen padagogischen Diskurs extrapoliert und erarbeitet wurde. Auf dieser
Basis kann die weitere Entwicklung der sozialen Paddagogik beschrieben werden.

Es ist nun naher und prinzipiell darauf einzugehen, was aus der Krisenhaf-
tigkeit folgt, denn Gesellschaft und Sozialitat kannte die P4dagogik vor allem als
Krisen und sie stellte sich zu ihnen in ein Verhaltnis der Reform®. Angesichts des
Krisenbezuges ist die Entwicklung der sozialen Padagogik mit Blick auf die
angezeigten methodologischen Uberlegungen exemplarisch an der ,.sozialen
Frage“'° aufzuzeigen. Sie verdeutlicht eine besondere Sensitivitat fur die Eigen-

8 ,,Sozial“ entstammt dem lateinischen ,,sequi“, also folgen, begleiten, bzw. ,,socius*, also Genosse,
Verbindeter (vgl. Geck 1963, 23). ,,Gesellschaft” verweist demgegenuber auf das Althochdeutsche
und die urspriingliche Bedeutung eines Raumes oder einer Wohnung mit Bezug auf das gemeinsame
Zusammensein von Personen darin (vgl. Riedel 1975, 801).

9 Die einzelnen padagogischen Reformvorschldge des sozialen Lebens differierten in der Art und
Weise, wie es in dieser Arbeit dargestellt wird. In allgemeiner Hinsicht hatte Lorenz von Stein auf
der Basis einer Zeitdiagnose, die der von Marx und Engels nicht unahnlich war (vgl. Kaufmann
2003a, 25), eine reformorientierte Lsung der sozialen Frage durch staatliche Ausgleichsfunktionen
gefordert (zum Konzept des ,,;sozialen Kénigtums“ und weitergehend zu Stein vgl. Huber 1965,
136ff; Kaufmann 2003a, 24ff; Pankoke 1970, 75ff). Politische Reformkonzepte weisen zwar eine
langere Geschichte auf, vermutlich bis in das frilhe 18. Jahrhundert (vgl. Dipper 1992, 323), dennoch
ist der Begriff der Sozialreform eng mit der sozialen Frage gekoppelt. Nachdem infolge des Schei-
terns der Revolution von 1848 die Aspiration politischer Reform zunachst in den Hintergrund ge-
drangt wurde, geriet die ,soziale Reform* ,zunehmend zur im politischen Sinne konservativen
Programmformel einer die politischen Rechte der Untertanen aussparenden Reform* (Kaufmann
2003a, 35). Die zunehmende Desavouierung des Begriffes im radikalen linken politischen Spektrum
war dem koordiniert (vgl. Dipper 1992).

10 Der erstmalige Gebrauch der Termini ,soziale Frage* verweist auf Heinrich Heine und das Jahr
1840 (vgl. Geck 1963, 35), wobei Heine zuerst den Plural, spater den Singular verwendete. Vermut-
lich wurden die fiur die deutschen Begriffe vorbildhaften franzdsischen Termini ,,question sociale*
gepragt durch Napoleon I. (vgl. Pankoke 1995, 1129), in gesellschaftskritischer Absicht auf Deutsch-
land angewendet wurden die Begriffe etwa seit 1848 (vgl. Pankoke 1970, 49). Definitorische Fassun-
gen und magliche Ldsungen der sozialen Frage blieben umstrittener Gegenstand in politischen Aus-
einandersetzungen und wurden gefiihrt in den Bezugsperspektiven des Konservatismus, Liberalismus
und Sozialismus (vgl. Fischer 1977; Pankoke 1970; Prisching 1986).
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stdndigkeit einer Dimension des interpersonellen Lebens und war fir die l&ngste
Zeit des hier betrachteten Diskurses ein vorrangiger thematischer Bezugspunkt.

Die Referenz der Sozialpadagogik ging insgesamt auf die Frage nach Opti-
onen sozialer Ordnungsbildung durch Erziehung und auf den Einfluss von Sozi-
alordnungen auf Erziehungsmdglichkeiten; die soziale Frage als ,,zusammenfas-
sende Formel* (Pankoke 1970, 49) fiir verschiedenartige Problemerfahrungen
zeigt genau diese breite Referenz, da sie eine gesellschaftsweite Orientierung
einforderte. Sprach man von der ,,Padagogik (als; B.D.) ein Teil der grof3en sozi-
alen Frage* (Ziegler 1901, 3), so war die systematische Einbindung gesell-
schaftstheoretischen Wissens in die Padagogik postuliert, um sie an der Bearbei-
tung des sozialen Lebens zu beteiligen. Setzt man sich also damit auseinander,
wie die soziale Frage als wissenschaftliches Problem gestellt werden konnte, so
bekommt man ein Bild davon, welche Voraussetzungen unterstellt wurden, um
vom Sozialen iberhaupt zu sprechen. Denn die soziale Frage illustriert die Kon-
struktion eines sozialen Problems, das die soziale Ordnung insgesamt betraf (vgl.
Groenemeyer 2001, 1694). Dies sei an den Aspekten eines tberindividuellen
Systembezugs, einer sékularen Zeitstruktur und an dem Krisenbezug verdeut-
licht.

Erstens zeigt sich die soziale Frage als eine Systemfrage. Obwohl sie inhalt-
lich ganz unterschiedlich konzipiert war', wurde mit ihr das Soziale als ein
Problem wahrgenommen, das von Menschen bearbeitet werden konnte. Marx
sprach von ,kinstlicher Armut* (zit.n. Pankoke 2001, 1676) und klnstlich ,er-
schien vor allem das im System angelegte Risiko, als Arbeiter ohne Arbeit zu
sein“ (ebd.)'2. Der Systembezug leitete dazu tiber, fiir individuelle Notlagen —
zumindest wo es sich nicht um blofRe ,,Taugenichtse* (Diesterweg 1890a, 190),
vielmehr um ,,wahre* Not handelte — nicht den Betroffenen verantwortlich zu
machen, sondern Uberindividuelle soziale Strukturen in die Verantwortung zu
ziehen. Fir die Padagogik war dies entscheidend, denn (ber eine ethische Inter-
pretation der sozialen Frage als Ent-Sittlichung des ,,P6bels” oder der Arbeiter
wurden padagogische relevante Lésungen denkbar (z.B. Dorpfeld 1900a; Truper

11 Einen Uberblick zu einzelnen Annaherungen ermoglichen Schraepler (1964; 1996) sowie Panko-
ke (1970). Die soziale Frage bezog sich zunachst vor dem umfassenden Einsetzen der Industrialisie-
rung auf vorindustrielle Armut; zu entsprechenden Deutungen des Pauperismus vgl. Jantke/Hilger
(1965).

12 Es macht hier nachdriicklich Sinn, mit Pankoke von einem Risiko zu sprechen, wenn man unter
einem Risiko eine Konsequenz versteht, die — im Unterschied zu einer Gefahr — hervorgerufen wird
durch soziale Strukturen, die also im weiten Sinne abh&ngig ist von Entscheidungen (vgl. Luhmann
1991, 30f). Von einem sozialen Risiko ist im Sinne Luhmanns zu sprechen, wenn ein Sachverhalt
abhéngig gesehen wird von sozialen und prinzipiell verdnderbaren Bedingungsfaktoren, die fur sein
Auftreten verantwortlich gemacht werden, d.h. er wird nicht als rein individuelles Missgeschick oder
als unabwendbares Schicksal verstanden.
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1890a). Dies bedeutete aber nicht, einzelne Arme oder Arbeiter sittlicher Defizite
anzuklagen, sondern sie waren zunichst als Stand oder Klasse gemeint — was
nattrlich dann auf den Einzelnen zurlckfiel. Wéare man bei der Zurechnung eines
singuléren Sittlichkeitsdefizits geblieben, hatte es weder eine soziale Frage noch
eine soziale Padagogik geben kénnen. So beschrieb Schmoller, dessen einschla-
gigen Ausfiihrungen am Ende des 19. Jahrhunderts fiir die Sozialpaddagogik pro-
grammatische Bedeutung gewannen, sowohl die unzureichenden ,sittlichen
Zusténde der Arbeiter* (1864/65, 525) als auch den Umstand, dass der Einzelne
Lunter der Herrschaft der gesellschaftlichen Zusammenhange* stehe (ebd., 409).
Es handelte sich somit gleichzeitig um eine ethische Anschuldigung und Ent-
schuldigung der Arbeiter mit einem Einfallstor flir paddagogische Lésungen des
Problems. Schliel3lich hatte die P4dagogik seit l&ngerer Zeit das Thema der Her-
stellung einer gerechten Ordnung bei gleichzeitiger Ermdglichung eigensténdiger
Handlungsféhigkeiten bei Personen, die als noch Unmiindige angesehen wurden,
fiir sich beansprucht. Dies wurde im Kontext der sozialen Frage aktualisiert, und
Schmoller lieferte eine Argumentationsgrundlage, mit der ,,die soziale Frage als
im Grunde eine sittliche und daher Bildungsfrage* (Geck 1950, 270; s.a. Ziegler
1899) zu verstehen war, nachdem bereits vor vollem Inkrafttreten der Industriali-
sierung — in Deutschland etwa seit den 1840er Jahren (vgl. Wehler 1987, 26) —
fur die Behandlung pauperistischen Elendes dessen ,,pédagogische Seite* ins
Spiel gebracht wurde (Diesterweg 1890a, 175). Auch bei Diesterweg betraf dies
nicht nur die Erziehung unterer Klassen, sondern den angemahnten Verfall der
Gesamtgesellschaft, die bewusst als ,,Gesellschaftsorganismus® (ebd., 173) ange-
sprochen wurde und die durch ein breites Gesamtprogramm zu reformieren war.

Es handelte sich also um moralische Kommunikation in gesellschaftsweiter
Bedeutung. Alle Teile der Gesellschaft waren von der sozialen Frage betroffen,
da sie fiir eine umfassende Revision gesellschaftlicher Strukturen einstand (vgl.
Bohnisch u.a. 1999, 27). Man forderte vor ihrem Hintergrund, wie etwa Ludwig
Stein (1923, 11) formulierte, eine ,,gesellschaftliche Organisation®, in der sich
»alle Glieder dieser Gesellschaft méglichst (in einem; B.D.) zufriedenstellenden
Gleichgewicht* befinden sollten. Selbst die ,weit voneinander entfernten
Schichten, Sténde, Klassen eines Volkes” (Ténnies 1989, 7) wurden durch sie in
einem gemeinsamen Bezugsrahmen gedacht. Dieser Rahmen meinte die ,,Frage
des friedlichen Zusammenlebens und Zusammenwirkens* der Menschen in einer
sich auf alle auswirkenden ,,allgemeinen Kulturentwicklung“ (ebd.), wobei die
Padagogik laut Tonnies (ebd., 1) eine Seite des Gesamtproblems bearbeitete.

Die Menschen waren in der sozialen Frage zusammengeriickt und sie wur-
den auf eine allgemeine Problematik hin einheitlich referenziert. In diesem Sinne
sprach der Sozialpadagoge Karl Fischer von einer ,,Erkrankung des Volksorga-
nismus* (Fischer 1892, 111), um zu betonen, alle Glieder der Gesellschaft befan-
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den sich in gegenseitiger Abh&ngigkeit und seien von der ,,Erkrankung“ betrof-
fen. Man war zur Solidaritat aufgerufen und musste sich zum Wohl der Gesamt-
heit fugen — eine Gedankenfigur, deren sozialorganische Basis eine Lésungsvor-
stellung implizierte gegen die gesellschaftliche Ausdifferenzierung, die in der
Rede vom Sozialen vorausgesetzt war. Entsprechendes Problembewusstsein
hatte Hegel verdeutlicht (vgl. Kaufmann 2003, 18ff)*%. In der Anerkennung die-
ser Ausdifferenzierung lag bereits eine Einschrankung der Losbarkeit der sozi-
alen Frage, da man mit mehr oder weniger eigengesetzlichen gesellschaftlichen
Bereichen konfrontiert war.

Weniger offensichtlich als der Systembezug ist, zweitens, der in der sozia-
len Frage liegende Verweis auf eine zeitliche Struktur, die sékular, also von
Menschen gemacht, war. Die Frage an sich nahm einen Verlauf, der ausging von
der pauperistischen Armenfrage, um in die Arbeiterfrage Uberzugehen (vgl.
Kaufmann 2003a, 260f), um dann weiter in mehrere soziale Fragen zu zerfallen
und schlieRlich in die Wahrnehmung einzelner sozialer Probleme zu miinden®.
So wurde in wachsender Resignation der Singular der sozialen Frage (Groene-
meyer 2001, 1694) seit Mitte des 19. Jahrhunderts zum Plural, zu ,,sozialen Fra-
gen“ (Pankoke 1970, 55f; 2001, 1677; s.a. Schwartz 1997), spater zu einzelnen
sozialen Problemen. Ohne dass friihere Probleme gel6st worden waren, wurde in
starkerem Malie die Abarbeitung einzelner Missstande fokussiert und umfassen-
de Anspriiche an Strukturreformen und -revisionen wurden abgeschwacht™.

Die Zeitstruktur bezieht sich des Weiteren auf die Konfrontation der Men-
schen mit einer Geschichte, die von ihnen selbst gemacht war und die Mdglich-
keit von Fortschritt implizierte wie zugleich hinterfragte. Im Bewusstsein um die
Gestaltbarkeit des sozialen Lebens wurden zeitliche Rahmungen konstituiert, die
Auskunft gaben Uber Hintergriinde und regulierbare Prognosen der Gestaltung
(vgl. Koselleck 1972; 1977; Luhmann 1987). Man konnte produktive Zeit reali-
sieren und ,,aus dem Material der Vergangenheit etwas Neues, Unvergleichba-

13 Hegel blieb allerdings einem Ordnungsmodell verpflichtet, das in der Differenzierung die integra-
tive Kraft des Objektiven in den Mittelpunkt stellte und den Staat dementsprechend betonte (s. Kap.
3.1.2). Eine Kritik aus soziologischer Sicht schon in Mohl (1851, 18ff).

14 Erst in den 1970er Jahren wurde in Deutschland der aus den USA stammende ,,social-problems-
approach* etabliert (vgl. Groenemeyer 2001, 1696), u.a. infolge der Expansion sozialstaatlicher
Absicherungen und der damit verbundenen Verblassung der sozialen Frage als gesellschaftstheore-
tisches Thema nach dem Zweiten Weltkrieg sowie der darauf folgenden, durch soziale Bewegungen
reklamierten Missstande, die nun an einzelnen Randgruppen festgemacht wurden.

15 So war dann zu bemerken: ,,Nur Prophetengeister oder Apostelnaturen kénnen sich bei der un-
endlichen Kompliziertheit jenes Problems, welches uns in der Form des abgekirzten Schlagworts
,die soziale Frage’ entgegentont, der Zuversicht hingeben, als gébe es eine gliickliche, entscheidende
Formel, dieses verwickelten Problems endgiltig Herr zu werden* (Stein 1923, 1).
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res“ machen (Weniger 1928a, 144)*. Es konnte eine Geschichte als ,,Vorstellung
von Geschichte liberhaupt, als hochabstrakter Allgemeinbegriff formuliert wer-
den, der mit dem Projekt der Aufklarung auf die Idee des Fortschritts verpflichtet
war (Titze 1992, 103). In der Konsequenz wurde von der Sozialpadagogik nicht
nur soziologisches, sondern auch geschichtliches Wissen nachgefragt. Paul Barth
(1899, 708) ging so weit zu behaupten, die Soziologie sei ,identisch mit der
Philosophie der Geschichte®; Natorp (1908, 7) forderte immerhin ,,die doppelte
allgemeine Grundlage der Soziologie und Geschichte”, um systematisch nach
den konstitutiven Voraussetzungen von Erziehung und Bildung zu fragen.

Als menschliches Produkt musste in der Geschichte dabei eine Selbstrefle-
xivitét liegen. Als sékulares Projekt verwies sie zwingend auf den Ertrag dessen,
was im Zeitverlauf erreicht wurde. Insofern lag in der Erkenntnis, dass die sozia-
le Frage auf einer Bewusstheit der sozialen Ordnung und auf einer zeitlichen
Struktur beruhte, ein selbstreflexives Prinzip. Lorenz von Stein (1921, 3), der
selbst nicht an eine plétzliche Lésung der sozialen Frage glaubte, formulierte
entsprechend: ,,Das ist nun der eigentliche Charakter, die geistige Stufe unserer
Zeit, dalR sie zum Bewusstsein des Daseins einer gesellschaftlichen Ordnung
gekommen ist und die Herrschaft dieser Ordnung Uber Staat und Recht zu be-
greifen anfangt“. Damit war nicht nur die diskursive Abgrenzung eines eigen-
standigen Lebensbereichs des Sozialen formuliert, sondern es war als Schauplatz
eines Kampfes vor Augen gefiihrt, in dem tber Probleme zu diskutieren war und
in dem Ergebnisse von Ldsungsversuchen zu verantworten waren. Andere, etwa
theologische, Kausalattributionen fiir soziale Probleme wurden ausgeschlossen,
wenn man als Funktionsprinzipien des sozialen Lebens Gesetze erkundete, durch
die Menschen ihr Zusammenleben selbst organisierten. Fortschrittshoffungen
und Verfallsdngste waren dadurch systematisch verbunden. Neben den Fort-
schritt trat der ,,Ddmon der Zeitangst“ (Spranger 1924, 307). Man konnte sich
selbst als Individuum mit eigener Bestimmung konstituieren, war dazu aber auf
gleichberechtigte Realisierungschancen angewiesen, und vor diesem Hintergrund

16 In frihen sozialp&dagogischen Texten ist noch deutlich spiirbar, wie um diese Weltsichten gerun-
gen wurde und in welcher Konkurrenz sie zu anderen Deutungen standen. Es sei auf Diesterweg
(18904, 174ff) hingewiesen, der in seinen Studien zur ,,Lebensfrage der Zivilisation“ die (ibermé&Rig
ungleiche Verteilung von Besitz als basales Ungliick fiir die Gesellschaft interpretierte, ohne dabei
eine vollige Revision von Ungleichheiten zu fordern. Er musste darauf insistieren, dass eine aktive
Behandlung des Problems gefordert sei, denn, so kénne irrigerweise gefragt werden: ,,H&ngt nicht der
Ablauf der Geschichte der Menschheit entweder an unsichtbaren Féden, oder liegen nicht wenigstens
die Bedingungen dieser Geschichte tiber dem Einflusse der einzelnen Sterblichen“ (ebd., 175)?
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»erscheint die Geschichte als Wachstum und Fortschritt von einer Vergangenheit,
die durch Enge, Unwissenheit und Knechtschaft bestimmt war, durch eine Hand-
lungsgegenwart in eine befreite und aufgeklarte Zukunft, die durch Beherrschung
der Natur die Handlungsrdume des einzelnen 6ffnen wird. Individuum, Gesellschaft
und Natur werden sich nicht mehr erst im Jenseits vervollkommnen, sondern sind
schon in der Geschichte perfektibel. Die Vorstellung vom Fortschritt in eine bessere
Zukunft ist jedoch haufig von der Angst begleitet, daB dieser Prozess in einen ka-
tastrophischen Abgrund entgleitet, daf die Welt durch ein zu schnelles Fortschritts-
tempo aus den Fugen gerat“ (Giesen 1986, 368)

Eine Gesellschaft, die soziale Sachverhalte in metaphysischen Begriindungs-
strukturen verortet, die in diesem Sinne ,,ihre” Zeit zur systematischen Lésung
von Problemen nicht nutzen kann, kdnnte keine soziale Frage stellen. Im umge-
kehrten Fall konnte die Erkenntnis der Gesellschaft als Produkt menschlichen
Zusammenlebens zu ,,Anhohen (...) fihren, von denen man die groBen Linien
des historischen Zusammenhangs Uberblickt” (Schmoller 1874, 323), um durch
das gewonnene Wissen ,,umbildend, reformirend, bessernd“ auf die soziale Frage
zu wirken (ebd., 337)"". Die Anhohen lieBen auf Erfolge und auf Misserfolge
blicken. Die Zeit war in einer Bewegung, die Auskunft gab Uber das Handeln
von Menschen und den historischen Prozess der Erneuerung der Gesellschaft mit
spezifischen Folgewirkungen fir die Herstellung einer sozialen Ordnung. In der
Padagogik spiegelte sich dies in der Frage nach Generationenbeziehungen wider.
Waren die Schienen® der Tradierung von Lebensinhalten und -formen unsicher
geworden, so musste man explizit danach fragen, wie Heranwachsende als ei-
genstandige soziale Konstellation in die Gesellschaft eingebunden werden konn-
ten und wie die Gesellschaft in diesem Vorgang der Erneuerung ihr Uberleben
sicherte. So meinte der Schleiermacher-Experte Dilthey: ,,Was hei3t geschichtli-
che Bewegung? Das Arbeiten einer Generation flr die folgende, das Aufgehen

17 Ein Beispiel dafir, wie man sich in der Annahme eigener Modernitat der Uberlegenheit des
»modernen® Standpunktes versichern konnte, selbst wenn man auf Probleme blickte, gibt der Volks-
wissenschaftler und ,,Kathedersozialist“ Gustav Friedrich von Schénberg (1876, 7), der schreibt:
,»,und weil die socialen Probleme aus hdherer Humanitét, aus hoherem Rechtsbewusstsein, aus héhe-
ren Culturaufgaben, aus hdheren Volksidealen, aus der Forderung groRerer sittlicher Pflichten der
Einzelnen und der Gesammtheit entspringen, bekundet ihre Existenz einen Fortschritt unserer Zeit
und sind die practischen verniinftigen Reformbestrebungen nur ein Beweis dafiir, dass die Vélker der
Gegenwart gesunder, kréftiger, lebensfrischer dastehen, als die Volker der Vergangenheit®. Schon die
Maéglichkeit, eine soziale Frage zu stellen, diente als Beleg der eigenen, positiven Modernitat. In der
Folge musste die Erkenntnis dieser Frage zur Darstellung der Notwendigkeit fiihren, die Modernitat
weiter zu filhren. Uber den Erfolg sollte dann die Geschichte ein Urteil erlauben, die damit als Ge-
schichte des Fortschritts vordefiniert war.

18 Hierzu das bekannte, auf die Jugendfiirsorge bezogene Schienenbild Nohls (1965a, 48).
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des Individuums in inhaltvolle gesellschaftliche Bezlige, welchen es dient” (zit.n.
Weniger 1960, XII).

Drittens ist damit die Krisenhaftigkeit des Sozialen angesprochen. Der Be-
griff des Sozialen zielt ,,auf die Ordnung menschlicher Beziehungen (...), die mit
dem kulturellen Wegfall einer géttlichen Bestimmung und Gewaéhrleistung sol-
cher Ordnung im Zuge der Aufklarung zum Problem wurde* (Kaufmann 1997,
43). Als der Zustand der Gesellschaft und ihre Entwicklung fraglich geworden
waren, wurde Uber die Mdglichkeiten von Reformen gestritten. Systembezug und
sékulares Geschichtshewusstsein fiihren unmittelbar zur Uneinigkeit, zur krisen-
haften Kontingenzerfahrung, und damit verbunden auch zu der padagogisch
relevanten Frage, wie und womit kommende Generationen in die bestehende
Ordnung eingebunden werden konnen (vgl. Mannheim 1964).

Dies ist ein entscheidender Punkt: Die Frage nach der sozialen Ordnung war
zwingend assoziiert mit der Frage, wie diese Ordnung reguliert und im zeitlichen
Verlauf zu beeinflussen war. Im sozialen Bewusstsein war dadurch die Drohung
des Relativismus als fehlende letzte Gewissheit einer moéglichen Orientierung
schon immer mitgegeben, und sie wurde in der Padagogik wiederholt zum zen-
tralen Thema. Am deutlichsten gilt dies flir Schleiermacher und Dilthey. Konnte
sich Schleiermacher diesbeziiglich noch mit einer Fortschrittshoffnung abfinden
(s. Kap. 3.4.2), so stand Dilthey dieser Hoffnung zwar nicht fern, er war aber
doch ,,zwiespaltig” (Rodi 2003, 25). Die Relativismusvorwiirfe, die gegen Dilt-
hey gerichtet waren, z.B. durch seinen Schiler Herman Nohl (1960, 69), zeigen
den Zusammenhang, der fur die soziale P4dagogik in der Moderne stets relevant
blieb: Sensibilitat fir den historischen Wandel von Formen sozialen Zusammen-
lebens ging parallel mit einer Relativismusdrohung und der Aufforderung, auf-
gebrochene Kontingenzen in neue Sinnbezlige zu transformieren.

In der sozialen Frage und der Unfahigkeit, eine allgemeinverbindliche For-
mulierung fir sie zu finden, zeigte sich die Relativismusdrohung besonders
pragnant; schon die Mdglichkeit, die Frage zu stellen, bezeugte divergente Opti-
onen, Sozialitat zu erfahren. Die soziale Frage war abhéngig von der heterogenen
»Interessen- und Wertperspektive moralischer Unternehmer* (Pankoke 2001,
1677), und P&dagogen traten als solche auf, indem sie versuchten, gegen die
grundlegende Relativismuserfahrung Beruhigungs- und Orientierungsformeln
einzubringen.

Fuhrt man sich die drei Aspekte vor Augen, so zeigt sich die Komplexitat
der Ausgangslage. Es waére einfacher, im Besitz einer Definition der Sozial-
padagogik oder des Sozialen zu sein, um die Geschichte der Sozialpddagogik
entsprechend fundieren zu kdnnen. Diese Mdglichkeit ist nicht gegeben; die
Sozialpadagogik kann nur in ihrer diskursiven Verfasstheit verstanden werden
(vgl. Winkler 1988; 1995), wobei das Soziale als Krisenthema seinerseits diskur-
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siv konstituiert wurde. Es muss also darum gehen, diskursive Verschrankungen
zu bestimmen, um zu sehen, wie sozialpddagogische Theorien in Krisendiskur-
sen immer wieder ,ihren* Gegenstand konstituierten. Damit ist differenzierter
der Frage nachzugehen, wie soziale Krisen diagnostiziert werden.

2.1.2 Krisendiagnostik

Die Thematisierung des Sozialen verweist auf einen Systembezug, d.h. auf eine
Ebene des Lebens, die von Menschen gemacht ist und von ihnen beeinflusst
werden kann. Diese Ebene ist nicht statisch, sondern sie gibt eine dynamische
zeitliche Struktur wieder. Darin verweist sie auf das, was Menschen geleistet
haben, welche Ideen sie im Projekt der ,,Moderne* realisiert haben; sie zeigt also
die Licht- und Schattenseiten des sozialen Lebens, mithin seine Krisenhaftigkeit.
Um sie ging es im Diskurs der sozialen Padagogik, die an einer Reform des So-
zialen ausgerichtet und damit auf die Fehler fokussiert war, die sie an ihm wahr-
nahm. Somit ist zu fragen, wie die Padagogik die Probleme und Krisen®® dieses
Sozialen aufnahm. Was bedeutet es, ein soziales Problem oder eine soziale Krise
zu diagnostizieren?

Man kann zwar nicht angeben, wo Probleme des Sozialen ,,objektiv* liegen,
da diese Objektivitatsbestimmungen dem Diskurs selbst Uberlassen werden miis-
sen. Aber man kann immerhin fragen, wie Krisendiagnosen formal erfolgen und
welche Wissensebenen bei der Diagnose sozialer Krisen kommuniziert werden
(vgl. Dollinger 2002, 94ff), um so zu erschlielen, wie sich Theorien sozialer
Padagogik positionierten. Zundchst strengt jede Diagnose eine Wertung an; sie
hé&ngt ferner ab von theoretischen Vorstellungen tUber soziale Ordnungsbildung,
die wiederum der Prozesshaftigkeit sozialen Lebens Rechnung tragen:

a) Krisenfeststellungen zeigen stets Wertungen. Die umfassende Krisendiagnose
der sozialen Frage kann nur verstanden werden, wenn man den mit dem Weltbild
der Moderne verbundenen universalistischen Anspruch auf Gleichheit der Men-

19 Es kann hier gleichzeitig von sozialen Problemen und Krisen gesprochen werden, da Krisen zwar
als besondere Zuspitzungen von Problemen zu verstehen sind, sie aber nicht weniger als diese defini-
tionsabhéngig sind (vgl. Dollinger 2004). Immerhin aber konnte diese Zuspitzungsbehauptung eine
besondere rhetorische Rolle spielen; tber sie konnte besonderer Handlungsbedarf mobilisiert und
versucht werden, Einigung Uber strittige Situationsdeutungen zu erzwingen, indem im Extremfall mit
»,Reform oder Revolution“ gedroht wurde (Massow 1895). Krisen waren in diesem Sinne eine Art
Krankheit, die bei Nichtbehandlung zum Tode fiihrte. Diese medizinisch-etymologische Dimension
des Krisenbegriffs (vgl. Koselleck 1982, 619ff; s.a. Starn 1973) war im 19. Jahrhundert ausgeweitet
und konnte auf soziale Zustdnde angewendet werden. Eine Krise war demnach eine Phase der Ent-
scheidung tiber den weiteren Verlauf einer kulminierten (pathologischen) Entwicklung.
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schen in Betracht zieht (vgl. Giesen 1986, 367). Damit werden nicht Ungleich-
heiten insgesamt negiert, sondern es wird behauptet, dass Menschen im Prinzip
die gleichen Chancen haben, in die Gesellschaft und deren Teilsysteme Inklusion
zu finden (vgl. Luhmann 1997).

Soziale Ungleichheit konnte vor dem Hintergrund des Gleichheitsanspruchs
als Krise definiert werden, was abhangig war von der Bewertung tolerierbarer
Ausmalie und Griinde von Ungleichheiten. Als Gegenpol zum Gleichheitsprinzip
erschien nicht nur Armut, sondern auch UbermaRige Konzentration von Reich-
tum war problematisch, wenngleich die Armut im Zentrum der Sorge um die
neue Ordnung stand: Die wahrgenommene Faktizitdt — im urspriinglichen Sinne
einer Gemachtheit — der Armut belegte im Verbund mit Sorgen um revolutionére
Bestrebungen die defizitdre moralische Tragfahigkeit der Sozialordnung, da sie
Menschen die Chancen vorenthielt, sich als moralisch handlungsféahige Subjekte
hervorzubringen und auszuweisen. Hegel (1986, 389f; Hervorhebung B.D.) fass-
te diese strukturelle Verursachung der Armut in die Erkenntnis, dass erst mit der
Einsicht in die gesellschaftliche Bedingtheit sozialer Ordnung, erst im ,,Zustande
der Gesellschaft”, es die ,,Form eines Unrechts* gewinne, ,,was dieser oder jener
Klase angetan wird. Die wichtige Frage, wie der Armut abzuhelfen sei, ist eine
vorziglich die modernen Gesellschaften bewegende und quélende®. Entschei-
dend und prekar fir den Ordnungsbestand sei nicht eine objektive Qualitét, son-
dern das ,,Subjektive der Armut und tberhaupt der Not aller Art*“ (ebd., 388),
denn aus den Armen werde durch ihre ,,Gesinnung“ erst der ,,P6bel” (ebd.,
389)%. Bis heute werden in Gesellschaftstheorien entsprechende ungleichheits-
bezogene Wertungen dargestellt, freilich auf divergenter theoretischer Basis
(Uberblickshaft zu neueren Anséatzen vgl. Bieling 2000); es werden normative
Wertungen auf der Basis unterschiedlicher Normalitatsvorstellungen implemen-
tiert”’. Dem eignet eine ,nicht abschiittelbare Parteilichkeit der Krisenbetrach-
tung“ (Narr 1973, 224) auch dort, wo es sich um scheinbar neutrale Indikatoren
handelt. Krisenhafte Sozialkonstellationen werden nicht primar empirisch dia-
gnostiziert, sondern wertend zugeschrieben (vgl. Méller/Sander 2001, 153), und
es kann auf die Sozialpadagogik Ubertragen werden, wenn Gephart (1982, 19)
fur den Entstehungszusammenhang der europdischen Soziologie auf ein ,,Le-
bensgefiihl der Krise* hinweist. Dieses Gefiihl wurde padagogisch in Subjekt-
qualitdten und in Bedrohungen von Identitatsoptionen transferiert, woraus im

20 Grundlegend fiir Hegels Wertung war die Vorenthaltung der Mdglichkeit, sich durch Arbeit zu
erhalten. Dies symbolisierte das ,,Bose* der Armut (Hegel 1986, 390). Fiir die Garantie der Option,
die eigene Existenz in der birgerlichen Gesellschaft durch Arbeit zu sichern, stand fiir Hegel der
Staat ein als ,,das an und fiir sich Vernuinftige* (ebd., 399).

21 Zur Unterscheidung von Normalitat und Normativitéat in der Sozialen Arbeit vgl. Otto/Seelmeyer
(2004); grundlegend Link (1999).
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Umkehrschluss pédagogische Interventionsaufforderungen resultierten. Exem-
plarisch Schleiermacher (2000, 64) im Jahre 1826: ,,Je vollkommener die Orga-
nisation der grofRen Lebensgemeinschaften, und je grofRer die Harmonie zwi-
schen dem Ganzen und den einzelnen Gliedern ist, desto weniger wird die Erzie-
hung Gegenwirkung zu ben haben; und umgekehrt. Unsere Aufgabe und der
Gesamtzustand jener sittlichen Lebensgebiete stehen also in der genauesten Be-
ziehung“. Bei Auftreten einer sozialen Krise scheinen besondere padagogische
Anstrengungen gefordert; die Sozialpaddagogik selbst resultierte aus einer ent-
sprechenden Krisenwahrnehmung.

b) Die Wertungen sind abh&ngig von theoretischen Ausgangspunkten bezuglich
der Frage, wie soziale Ordnung im Normalfall auszusehen habe. Krisen definie-
ren mindestens implizit eine gewiinschte Normalitat (vgl. Narr 1973, 225) —
unabhdngig davon, ob die Ordnungskrise als Normalitdt oder Anormalitat be-
trachtet wird (vgl. hierzu Luhmann 2001, 8). Zugrunde gelegt wird eine mehr
oder weniger klare Grenzziehung zwischen Normalitat und Krise, die jeweils in
Abhangigkeit von den Ordnungsvorstellungen unterschiedlich konzipiert wer-
den. Dies ist an Beispielen zu illustrieren, die den sozialpaddagogischen Diskurs
nachhaltig pragten:

Emile Durkheim insistierte auf der Notwendigkeit moralisch-normativer In-
tegration der Gesellschaft, wobei er ein zunehmend pessimistischer getdntes
Verstandnis vom Zustand der gesellschaftlichen Gegenwart zeigte. Zwar blieb
das Individuum fur ihn konstitutives Element der Vergesellschaftung in ihrer
evolutiven Entwicklung; allerdings bekam die Ruckbindung der individuellen
Bestrebungen und Aspirationen durch gesellschaftliche Autoritat in seiner Ar-
gumentation sukzessive deutlicheres Gewicht (vgl. Durkheim 1996 gegeniiber
1973). Eine nachlassende Bindungswirkung sozialer Normen, schon die Be-
wusstheit ihrer Strittigkeit, musste nach Durkheim zu Krisen fuhren, da die inte-
grative Kraft des moralischen Kollektivbewusstseins in einer Negativspirale
geschwécht werde (am Beispiel der Scheidung vgl. Durkheim 1973, 312f). Kri-
sen erscheinen als Bestandteil ,,moderner* gesellschaftlicher Integration, aller-
dings als negative Folgewirkungen einer geschwéchten moralischen Kohasion,
nicht als integratives Element eigenen Rechts.

Georg Simmel argumentierte starker konflikttheoretisch. Die Freisetzung
des Individuums aus traditionalen Bindungen wird als ambivalenter Vorgang

22 Von dieser Tradition setzte sich im differenzierungstheoretischen Rahmen der oben erwéhnte
Luhmann ab, der funktionale Differenzierung als Kristallisationskern gesellschaftlicher Integration
bestimmte und im Gegenzug teilsystemibergreifende moralische Wertungen zu einem Krisensymp-
tom erklérte (vgl. Luhmann 1997, 618). Zur Kritik vgl. Kreckel (1992, 30f); Herkommer (1999, 62f);
Bieling (2000, 56).
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