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Vorwort

Die Prozesse des tiefgreifenden Wandels in den westlichen Gesellschafts-
strukturen, auch die Verdnderung ihrer Selbstbeschreibung mit den ent-
sprechenden Forderungen nach und den Verheiungen von Bildung und
Lernen bilden ein umfangreiches Biindel von Herausforderungen fiir die
sozial- und kulturtheoretische Theorie und Forschung in der Erziehungswis-
senschaft. Dazu zdhlen auch die Neuthematisierung des Kulturellen in der
Spanne der Generationen, schlieBlich die Chancen, Belastungen und Illu-
sionen, denen sich Lebensbewiltigung und Lebensgestaltung von Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen ausgesetzt sehen.

Die in dem vorliegenden Band versammelten Aufsitze aus einem Jahr-
zehnt dokumentieren eine Auseinandersetzung mit den Herausforderungen
sozialen Wandels fiir die Sozialpddagogik und die Kulturelle Bildung. Die
Zuwendung zur Ambivalenz einer der wohl einflussreichsten Signaturen
der Gegenwart, der Wissensgesellschaft, spannt den Bogen zu aktuellen
Themen und Aufgaben. Die jeweils historische Vergewisserung ihrer Dis-
kurse soll zeigen, in welchen Kontexten sich Anspruch und Wirklichkeit
sozial- und kulturpiddagogischer Bildung konstituiert.

Die Beitridge sind nach Themenschwerpunkten gebiindelt:

Wissen, Gesellschaft, Bildung versammelt Beitrage zur Doppelgesich-
tigkeit der Wissensgesellschaft, zur Frage der Grenzen und Reichweiten ei-
nes kognitivistischen Gesellschaftskonzepts, zur sozialen Platzierung der
Gesellschaftsmitglieder im Zeichen der Gewissheitsbeschaffung und des
knapper werdenden Gutes Vertrauen.

Kultur, Generation, Kulturelle Bildung stellt eine geschichtliche Ver-
gewisserung ihrer Verbindungs- und Unterscheidungslinien dar, vertieft die
sich fiir die Pddagogik ergebenden Aufgaben an Beispielen, um schlieBlich
Perspektiven filir eine partizipationsorientierte Kultur- und Sozialarbeit vor-
zuschlagen.

Handeln, Erleben, Verstehen als klassische Grundlagenbegriffe der
Sozialwissenschaft dienen der kritischen Analyse der Rolle von Hand-
lungskompetenz und Erlebnisbezug in unterschiedlichen Handlungsfel-
dern, insbesondere der Erlebnispaddagogik und der Heimerziehung, die hier
eng mit einer besonderen Generierung kultureller Milieus verbunden wird.

Internationalitit und Vergleich setzt meine Anfang der neunziger Jahre
begonnene Suchbewegung nach einer Komparatistik Sozialer Arbeit fort,
die im Bezugsrahmen der Européisierung und Globalisierung eine ldngst



nicht abgeschlossen Aufgabe bildet. Der thematische Bogen spannt sich
von den grenziiberschreitenden Anféngen sozialer Unterstiitzung bis zu
zeitgenodssischen Trends inter- und transnationaler Kooperation

Ethik und Asthetik umfasst Beitrige zu der Relation von sozialer Un-
gleichheit, normativer Deutung und symbolischer Ausdruckstatigkeit. Hier
finden sich Beitrdge zur Frage nach ihrem systematischen Ort in der Sozial-
padagogik sowie zur Schematisierung von Gut und Bose im Blick auf sub-
jektive Zuschreibungen und strukturelle Kontexte.

Die verstreut publizierten Aufsdtze wurden iiberarbeitet, teils gekiirzt, teils
erweitert. Hervorzuheben ist die besondere Miihe bei der Durchsicht der
Beitrdge, die Renate Haller mit groBer Geduld und Umsicht iibernommen
hat. Wichtige Korrekturen konnten so aufgenommen und ergénzende Hin-
weise bertlicksichtigt werden. IThr sei an dieser Stelle herzlich gedankt. Un-
terstiitzend titig war Manuela Bittner, die zuverldssig und genau hinschau-
te, auch ihr gilt mein Dank.

Tiibingen, im Oktober2011
Rainer Treptow
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Teil 1
Wissen, Gesellschaft, Bildung



Wissensgesellschaft und
Soziale Arbeit?

Soziale Arbeit war sich ihrer Abhingigkeit von Wissen und Wissensver-
mittlung nicht erst bewusst, als die ersten Anséitze einer beruflichen Ausbil-
dung und wissenschaftlichen Forschung entwickelt wurden; vielmehr fiihrte
die Frage nach der Entstehung seelischer und materieller Not, nach Einfluss
auf Gesetzgebung und sozialpolitischer Willensbildung schon sehr frith zur
Suche nach Antworten, die gegeniiber magischen Erkldrungen und zyni-
schen Interessen methodisch nachvollziehbares Wissen und damit andere
Griinde fiir Entscheidungen ins Feld fiihren konnten, als es impressionisti-
sche Schilderungen allein vermochten. Bereits die Arbeiten Alice Salomons
lassen sich kaum noch als Schilderungen der Lebensschwierigkeiten in Ar-
mutsgebieten von jener literarischen Eindringlichkeit begreifen, die noch
die Schilderungen Pestalozzis suchten; bei der ,,sozialen Diagnose* Salo-
mons handelt es sich vor allem um Zurechnungen und Sammlungen festge-
stellter Bedarfslagen, die in der Absicht durchgefiihrt wurden, Unterschei-
dungen treffen und eine andere Wissensbasis iiber belastete Lebens-
verhéltnisse zu entwickeln (Salomon 1927). Solche Rudimente einer So-
zialberichterstattung (Noll 1997) lassen sich bis in die Anfinge der Armen-
fiirsorge nachzeichnen (SachBe/Tennstedt 1998). Sie entstehen, um die
durchaus von ambivalenten Zwecksetzungen geleitete Wissensbasis der So-
zialen Fiirsorge zu begriinden, ,,Irrtimer* und ,,falsche Schlussfolgerungen*
zu vermeiden und schlieBlich Grundlagen fiir die Ausbildung bereitzustel-
len (vgl. Konrad 1996).

Seit den Anfingen ihrer Akademisierung bis hinauf in die ungleich diffe-
renziertere Verwissenschaftlichung Sozialer Arbeit in der Gegenwart zeigt
sich also, dass die Thematisierung der ,sozialen Frage* dann an Uberzeu-
gungskraft gewinnt, wenn der Aufweis der damit jeweils vorgebrachten Prob-
leme nicht allein moralisches Engagement zu provozieren, sondern methodi-
schen Einwinden standzuhalten vermag, die gegen die Darstellung der Art,
des AusmalBes, der Entstehung und der Verantwortlichkeit fiir soziale Prob-
leme erhoben werden. Es ist das jeweils in die Argumentation eingelassene,
nachvollziehbare Wissen, in dessen Umkreis Fragen sozialer Gerechtigkeit
und der Angemessenheit sozialer Hilfen jene Eindringlichkeit gewinnen, die

1 Erstverdffentlichung in Homfeld, H. G./Schulze-Kriidener, J. (Hrsg.) (2000): ,,Wissen
und Nichtwissen. Herausforderungen fiir Soziale Arbeit in der Wissensgesellschaft.
Weinheim/Miinchen, S. 23-39
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zu Entscheidungen dréngt (Treptow 1998). Sollte administrativ Hilfe geleis-
tet, sollten Rechte gesetzt und lebensweltliche Unterstiitzung organisiert wer-
den, um die Erwartbarkeit Sozialer Arbeit im Wechsel der Generationen zu
sichern und Reformen zu gestalten, gab es daher fiir das gefiihlte Mitleid, den
sozialen Protest oder das ehrenamtliche Engagement der Biirger ebenso we-
nig wie fiir Sozialverwaltung und Sozialpolitik eine andere Alternative, als
sich Zugang zum humanwissenschaftlichen Wissen der Zeit zu verschaffen,
sich seiner Formen und Inhalte, vor allem seiner Kontroversen zu vergewis-
sern — sofern sie denn verfiigbar waren und nicht etwa vorenthalten wurden —,
und neue Fragestellungen und Methoden zu entwerfen, die der widerspriichli-
chen Logik Sozialer Arbeit, den Lebenslagen der Adressaten und sozialwis-
senschaftlichen Forschungsstandards zugleich gerecht werden. Letztlich kann
der gesamte wissenschaftliche Diskurs zur (Ent-)Professionalisierung sozialer
Arbeit, wie er in den letzten dreilig Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts ge-
fiihrt wird, kdnnen die Fragen nach der Spannung von Alltags- und Exper-
tenwissen, nach der Rolle qualitativer Fallanalysen flir Einzelfallhilfe und
nach Trendbeobachtung durch Statistik als Wissensprojekt begriffen werden:
Selbstvergewisserung Sozialer Arbeit in einer sich zugleich durch Wissens-
zuwachs und Wissensschwund auszeichnenden Moderne (vgl. Dewe/Otto
1996; Combe/Helsper 1997).

Sollte einst die ,,so0ziale Diagnose (Alice Salomon) Orientierung geben,
zu ,,wissen, was man tut” (Klatetzki 1993), so entstammte diese Diagnose,
der bekanntlich eine ,,soziale Therapie® entsprechen sollte, keineswegs nur
der Erfahrung, die der Praxis abgewonnen wurde; sie verdankte sich in er-
heblichem MaBe der sozialwissenschaftlichen Interpretation dessen, was in
der Gesellschaft geschieht, der Zeitdiagnose. Solche Zeitdiagnosen haben —
besonders auch in den letzten beiden Jahrzehnten des zwanzigsten Jahrhun-
derts an Einfluss auf die Debatten iiber Bestand und Perspektive Sozialer
Arbeit gewonnen (vgl. Thiersch/Grunwald 1995; Géngler/Rauschenbach
1992). Wenn der Beitrag Sozialer Arbeit zur Entstehung und Organisation
von Wissen also keineswegs neu ist, so ist es sinnvoll, diesen besonderen
Bezug in den Rahmen einer Reihe von Entwiirfen zu stellen, die seit An-
fang der neunziger Jahre die Typik gesellschaftlicher Interaktionen und
Strukturen ausdriicklich mit der Signatur des Wissens versieht: die Wis-
sensgesellschaft.

Wissensgesellschaft als Zeitdiagnose

Folgt man der im Befund der Wissensgesellschaft vorgestellten Beobach-
tung, dass gesellschaftliche Interaktionen in zunechmenden Malle von sol-
chen Wissensbestidnden strukturiert werden, die aus iiberlieferten Alltags-
welten allein nicht mehr geschopft werden konnen, sondern iiber mehr oder
minder institutionalisierte Formen reflexiv geleisteter Begriindungen zu-
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stande kommen, in denen unterschiedliche Szenarien und mégliche Hand-
lungsalternativen durchgespielt werden, so ldsst sich auch der Wissensdis-
kurs der Sozialen Arbeit als Reaktion auf einen Tatbestand lesen, der mit
dem Diktum von der ,,reflexiven Moderne™ (Beck/Giddens/Lash 1994) al-
lenfalls angerissen, in der Rede von der Wissensgesellschaft indessen er-
weitert worden ist. Dieser Befund wird voraussichtlich bis in die verschie-
denen gesellschaftlichen Sphéiren hinein bis ins nédchste Jahrhundert
auszuleuchten sein (Stehr 1994; Castells 1996, 1997, 1998).

Deutlich wird darin, dass die skeptischen Debatten {iber Wissenschafts-
glaubigkeit, zur ambivalenten Rolle des Experten- und zur Anerkennung
lebensweltlichen Vertrautheitswissens, liber Respekt und Wiirdigung vor-
wissenschaftlicher Erfahrung sowie um die Begrenzungen der Wissensbasis
durch personenbezogene Daten keineswegs als abgeschlossen gelten kon-
nen. Es zeichnet sich ab, dass sie jenseits ihrer akademischen Wahrneh-
mung im Gegenteil eine Dauerhaftigkeit enthalten, die angesichts exponen-
tieller Wissenszuwéchse die Spannung zwischen Vereinfachungswunsch
und Differenzierung eher grofer werden lassen.

Zeitdiagnosen biindeln Wissen und fiigen dadurch neues Wissen hinzu.
Wie andere fiir die Soziale Arbeit wichtigen Konzepte auch ist die Art und
Weise, wie der Befund der Wissensgesellschaft angelegt ist (vgl. Stichweh
1998), dem der Arbeits-, Risiko-, Erlebnis-, Industrie-, Dienstleistungs-
oder Zivilgesellschaft vergleichbar; sie setzen aber andere Schwerpunkte,
und zeigen neue Disparititen auf. Die sozialwissenschaftlichen Publikatio-
nen, die sich jeweils um jene Schlagworte herum ausbreiten, zeigen mit
groBBer RegelmiBigkeit, dass die einseitige Zuspitzung auf bestimmte As-
pekte der Gesellschaft, ihre ,,Diagnosefihigkeit™ (Friedrichs/Lepsius/Mayer
1998), oft so umstritten wie anregend ist. Manche solcher zeitdiagnosti-
schen Signaturen wurden von der Sozialen Arbeit ernst genommen, andere
in Uiberraschungsloser Ironie verworfen.

Auffillig ist: die einzelnen, auf ausgewihlte Merkmale hin zugespitzten
Befunde bestreiten sich gegenseitig keineswegs ihren Geltungsanspruch. So
wire die Annahme einigermallen abwegig, als ob die Signatur der Erlebnis-
gesellschaft das Erlebnis an die Stelle der Arbeit, die der Dienstleistungsge-
sellschaft Dienstleistung an die Stelle des Risikos setze. Vielmehr heben
solche Signaturen den verdnderten Stellenwert eines der gesellschaftlichen
Merkmale heraus, wie es sich in der Arbeitsgesellschaft, in der Dienstleis-
tungsgesellschaft und so weiter entwickelt hat.

Jeweils fiir sich genommen ist eine Zeitdiagnose immer auch eine Ver-
kiirzung, die kaum mehr beanspruchen kann, als ein sozialwissenschaftli-
ches Konstrukt zu sein, eine ,,Gesellschaft der Gesellschaft” (vgl. Luhmann
1998). Aber sie bietet die Moglichkeit, Spannungen, Verwerfungen oder
Entsprechungen zwischen unterschiedlichen, teils parallel, teils gegenei-
nander verlaufenden gesellschaftlichen Phdnomenen zu thematisieren. Die
so akzentuierten Themen bieten neue Betrachtungsmoglichkeiten an. Diese
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verdanken sich selbst teils verdnderten strukturellen Voraussetzungen, neu-
en Differenzierungsniveaus, teils gewandelten Handlungsformen und er-
weiterten Forschungsmdglichkeiten. Erst wenn ein zeitdiagnostischer Be-
griff von Gesellschaft dazu verwendet wird, um einen tatséchlich
stattfindenden Wandel, einen Substitutionsprozess zu umreiflen, gar klar-
machen soll, es sei fillig, an die Stelle einer liberlieferten Signatur von Ge-
sellschaft eine neue und gar ausschlieliche zu setzen, entstehen Auseinan-
dersetzungen um die Selbstdefinition eines gesellschaftlichen Zeitabschnitts
oder einer Epoche, die eine andere Qualitdt aufweisen. Denn der Anspruch,
einen tatsdchlichen Substitutionsprozess zu beschreiben, in dem iiberlieferte
Formen des Denkens und Handelns ersetzt werden, ruft die Suche nach
Merkmalen der Selbsttdauschung, der verfehlten Prognosen oder der Ablen-
kung von Problemen auf den Plan, die sich iiber die jeweiligen Zeitab-
schnitte hinweg durchhalten. Die Frage lautet dann: ist das Deutungsange-
bot triftig oder nicht, welchem Erkenntnisinteresse ist es geschuldet, welche
Befunde werden iibergangen, mag die Signatur die der ideologischen Ver-
festigung sein?

Substitution und Innovation

Handelt es sich bei Wissensgesellschaft um einen solchen Begriff? Ihm
scheint das Konflikthafte jener Signatur zu fehlen, die der Industriegesell-
schaft, des Dramatischen, das der Risikogesellschaft oder des Sinnstiften-
den, das der Erlebnisgesellschaft eingeschrieben ist. Anstelle des griffigen
Mottos, das Beschreibung und Handlungsaufforderung in eins fasst, scheint
hier die spannungslose Bldsse einer Gesellschaftsdiagnose vorzuliegen, die
einmal mehr die Trivialitit von der Wissensabhingigkeit kapitalistischer
Gesellschaften in den Vordergrund riickt, als habe es die Kritik daran nie
gegeben (Castells 1993). Dem Befund der Wissensgesellschaft wird man
wohl am ehesten gerecht, wenn man ihn nicht als konsistentes Gesell-
schaftsmodell, sondern vielmehr als ein Biindel von Diskursen begreift, in
denen unterschiedliche Aspekte zur Rolle des Wissens in einer von Infor-
mationstechnologien stark geprigten Welt verhandelt und in den Zusam-
menhang von Globalisierung und internationalem Wettbewerb gestellt wer-
den (Machlup 1962; Stehr 1994; Spinner 1994; Menzel 1998).

Es sollte nicht iibersehen werden, dass Wissenskritik Wissen voraus-
setzt. Die scheinbar naive Positivitét, die in der Signatur der Wissensgesell-
schaft anklingen mag, begegnet sich spétestens dann selbst als Skepsis,
wenn die Grenzen des Wissens, die notwendige Ungewissheit und die im
Wissen angelegten Irrtlimer nicht mehr iibergangen werden konnen, weil
ihre Kenntnis zur Voraussetzung fiir neues Wissen wird. Die Annahme wé-
re daher verfehlt, die Signatur der Wissensgesellschaft bezoge sich allein
auf die Positivitit von Wissensbestinden. Vielmehr umfasst sie die Dyna-
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mik des Zweifels, der selbstreflexiv-hermeneutischen Vergewisserung
ebenso wie den pragmatischen Anwendungssinn.

Zugleich machen die Diskurse der Wissensgesellschaft auf Substituti-
onsverldufe innerhalb einzelner Sektoren der Gesellschaft durch Wissens-
verlust und auf deren Wandel durch Wissenszuwachs aufmerksam. Der
Blick auf Substitution richtet sich auf das Verschwinden iiberlieferter Wis-
sensformen, von Arbeitsmethoden und Vertrautheiten, der Blick auf Inno-
vation thematisiert die Diskrepanz von Wissenstransfer und Aneignungs-
moglichkeiten. In dieser Spannung wird denn auch sichtbar, dass die Frage,
wie bestimmten Formen und Strategien des Wissensverlustes begegnet
werden kann — dem Verlust des ,,kulturellen Gedachtnisses™ und der histo-
rischen Erinnerung (Assmann 1999) —, ebenso wenig von der Problemlo-
sigkeit dieser Zeitdiagnose zeugt, wie die sozialen Konflikte, die sich durch
Modernisierung und Enttraditionalisierung ergeben.

Es wird weiterhin sichtbar, dass mit Wissensgesellschaft die Gesell-
schaften beschrieben werden, die in erheblichem Mafe auf Informations-
gewinnung und -verbreitung nicht nur angewiesen sind, sondern sie be-
schleunigen: als verstirkte intermedidre Vernetzung sozialer Rdume, vor
allem zwischen Stddten und ldndlichen Regionen und auf den Wandel von
Produktion und Reproduktion durch Informationstechnologien gelegt wird,
also ,,Industrialisierung™ des Wissens unter Bedingungen einer historisch
nicht gekannten Beschleunigung von Wissensgewinnung und Wissens-
zirkulation (Wingens 1998; Rosa 1999), die im Kontext von Expertenkultu-
ren Inklusionen und Exklusionen zugleich hervorruft.

Hinter diesem erkennbaren pragmatischen Zug mag die kritische Frage
nach Bildung, nach der Entstehung und nach ,reflexiver Verwendung von
Wissen, nach der Beschrinkung auf das Instrumentelle, und die nach der
moralischen Rechtfertigung keineswegs zuriicktreten. In jedem Fall wird
deutlich, dass noch die Voraussetzungen fiir das Nachdenken iiber Wissen
von Wissen abhéngig ist und daher die Rahmenbedingungen bereitgestellt
werden miissen. Wer nichts weil3, der weill auch nicht, was er wissen miisste.

Neben der Rolle, die Wissen flir Arbeit und Management in der Wirt-
schaft zugewiesen bekommen (Pfiffner/Stadelmann 1995; Graff 1996; Hei-
delberger Club 1998) betont Wissensgesellschaft
® die Varianz unterschiedlicher Lernformen, die in einer Gesellschaft exis-

tieren, die jeweiligen Disparititen, die sich daraus fiir deren Mitglieder
ergeben sowie die Frage der Anerkennung von Wissen im Hinblick auf

das Generationen-, das Geschlechter- und das Kulturverhéltnis (z.B.:

Deutsche UNESCO-Kommission 1997);
® die Ungleichheit der Wissensverteilung als Chance fiir Risiko-, und In-

formationsmanagement sowie als Sicherheitsgewinn der individuellen

Lebensfiihrung (z.B.: Deutsches Rotes Kreuz 1997; World Health Orga-

nisation 1998);
® cine Vergleichsperspektive von Gesellschaften, die im Hinblick auf ihre
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jeweilige Ausstattung mit Einrichtungen der Wissensproduktion, der An-
eignung und der Vermittlung unterschiedlich ausgestattet sind und sich
selbst in einer Wettbewerbssituation interpretieren (z.B.: OECD 1998 a;
The World Bank 1999).

® cine iiber die langst bewusste Abhédngigkeit moderner Gesellschaften von
Wissensproduktion, Wissensverwendung und Wissensverteilung erheb-
lich gestiegene Bedeutung von Wissen flir wirtschaftliches, rechtliches,
soziales und kulturelles Handeln (z. B.: Europdische Kommission 1996).

Wissen, Lebensfiihrung und Soziale Arbeit

Vor dem Hintergrund des Wissenszuwachses iiber die moglichen Risiken
die in alltdglichen Praktiken liegen konnen, wird die Frage der Auswahl
von Informationen wichtig, die iiber Alternativen der Lebensfiihrung — etwa
Erndhrung in der Wissensgesellschaft — unterrichten (Homfeldt 1994; Lut-
zenberger/Gottwald 1999). Wéhrend in der Bundesrepublik Deutschland
erneut liber ,,Bildungsarmut* (Allmendinger 1999), den Kontext von Ar-
beitslosigkeit und Bildungschancen (Becker/Nietfeld 1999) und das Ver-
héltnis von Bildung und auflerschulischer Jugendarbeit verhandelt wird
(Brenner 1999). Im Wettbewerb der Berufe tritt soziale Ungleichheit deut-
lich hervor — symbolisiert durch den Erwerb von Bildungstiteln und den un-
terschiedlichen Zugangschancen zum Wissen. Und die Chancen der soge-
nannten Ungelernten werden umso geringer, je mehr der Wissenscode alle
anderen Codes sozialer Positionierung strukturiert.

Parallel dazu steht die wachsende Kluft zwischen Wissensarmut und
Wissensreichtum im internationalen Nord-Siid- und Ost-West-Vergleich
auf der Agenda. Jenes ,,Wissensgefille“, das z.B. der ,,Weltentwicklungs-
bericht 1999 (The Worldbank 1999) dokumentiert, zeugt von der unerwar-
teten Neuthematisierung des Zusammenhangs von Wissen und Lebensfiih-
rung in Armutsgebieten, und zwar in allen Bereichen gesundheitlicher,
materieller und kommunikativer Selbsthilfe. Hier spielt neben anderem die
Verbreitung medizinischen Wissens eine besondere Rolle: ,,Bildung, unver-
zichtbar flir die Annahme und die effektive Nutzung von medizinischem
Wissen, hat sich in fast jedem Land ausgeweitet. Zahlreiche Studien haben
gezeigt, dass das Maf} an Bildung, das Madchen und Frauen zuteilwird, eine
wichtige Determinante fiir die Gesundheit der Kinder ist. Eine Studie in 45
Entwicklungsldndern hat ergeben, dass die durchschnittliche Sterblichkeits-
rate bei Kindern unter 5 Jahren bei 144 von 1000 Lebendgeburten lag,
wenn die Miitter keine Schulbildung hatten, bei 106 von 1000, wenn sie die
Grundschule besucht hatten, und bei 68 von 1000, wenn sie eine héhere
Schule besucht hatten” (The World Bank 1999: 21f.).

Mag ein solcher Nachweis von ,,Wissensgefillen” und die Forderung,
diese abzubauen auch von einer gewissen Einseitigkeit geprigt sein, und
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die Frage nach den ,kolonialisierenden” Effekten des Wissenstransfers
kaum noch aufscheinen (vgl. Miiller/Otto 1984), so werden dennoch nicht
lediglich Reformvorstellungen der siebziger Jahre erneuert, in denen neben
die Chancengleichheit die Frage nach der Verteilungsgerechtigkeit von
Wissen in den Vordergrund riickt; vielmehr dringt sie auf Universalisie-
rung von Wissensbestdnden im internationalen Mafstab, und zwar sowohl
im Hinblick auf das Wissen iiber Menschenrechte als auch iiber Wissensbe-
stainde, die Alltagspraktiken verdndern (vgl. Chwaszcza/Kersting 1998).
Wissen wird hier zum elementaren Bestandteil der Bildung, und zwar in
ihrer Zweischneidigkeit, iiberlieferte Formen der Bewaltigung zu koloniali-
sieren, ja zu ersetzen und zu erweitern.

In diesem Kontext wird die Aufgabe Sozialer Arbeit in starkem Malfle
darin gesehen, Suchstrategien anzubieten, Wissen zu strukturieren, zu ver-
mitteln, Informationen zu multiplizieren, Strukturbedingungen fiir Bil-
dungsprozesse zu schaffen. In einem scheinbar schlichten Sinn wird bei-
spielsweise der Wissenstransfer, wie er im Zuge des Transformations-
prozesses ost-europdischer Lander bei der Neugriindung von Rechtsformen
fiir Kinder- und Jugendliche wichtig wird, zu einer elementaren Bedingung,
um die jeweiligen eigenstaatlichen Moglichkeiten nutzen zu konnen
(UNICEF 1997).

Ein weiteres Beispiel fordert durch vergleichsweise von bildungsphilo-
sophischen Erwégungen wenig beriihrte Pragmatiken heraus. Es besteht in
der schlichten Frage nach, Wissenszirkulation, dem Management von In-
formationen nach ,,Wissensorganisation bzw. ,,Wissensmanagement® in
der Sozialen Arbeit. Neben der Fahigkeit zu ideologiekritischen Bedenken
wird dies zu einer Voraussetzung fiir effektiveres Handeln. Bis hinein in die
Berufsanforderungen professioneller Helfer zdhlen die Fahigkeiten, Infor-
mationen organisieren, aufbereiten und verteilen zu kdnnen, zu entschei-
denden Merkmalen von Handlungskompetenz. Vor allem unter dem Zeit-
druck rascher Kriseninterventionen ist die kompetente und schnelle
Aufnahme, die Gewichtung und Weitergabe von Informationen gefordert,
wie sie flir Situationen typisch ist, in denen internationale humanitéire
Hilfsorganisationen handeln miissen. So heiflit es im ,,Weltkatastrophenbe-
richt™ des Deutschen Roten Kreuzes: ,,Das Informationsmanagement ist ein
Aspekt der umfassenden Verdnderungen, denen die Arbeitsweise der hu-
manitiren Organisationen unterliegt. Dieser Wandel betrifft ehrenamtliche
Helfer ebenso wie die professionellen Kréfte der Hilfsorganisationen. Be-
stimmte Stellenbeschreibungen in der humanitéren Hilfe werden um Quali-
fikationen im Bereich der Informationsnutzung und des Informationsmana-
gements ergidnzt werden miissen, und diejenigen, die solche Stellen
besetzen, miissen regelméBig fortgebildet werden® (Deutsches Rotes Kreuz
1997: 47). Die teils bitteren Erfahrungen, die hierzu im Kontext der jiings-
ten Katastrophen in Erdbebengebieten, in kriegerischen Konfliktzonen wie
im Kosovo gemacht wurden, diirften diese Einsicht noch verstarkt haben.
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Und schlieBlich sind es im Horizont der Verwaltungsroutinen Sozialer
Arbeit seit geraumer Zeit Probleme der ,,Virtualisierung des Sozialen*
(Becker 1997), genauer: um Neuorganisation der Datensammlung, der Da-
tensicherheit und der jeweiligen Software, die der Frage der Zumutbarkeit
ebenso ausgesetzt wird, wie den Folgen, die solche Rationalisierung durch
Informationstechnologien fiir die Adressaten haben (vgl. hierzu Kreiden-
weis 1996).

Vergleich der Investitionen in ,Humankapital“

Diese und andere Beispiele zeigen: Die Neuthematisierung von Wissen or-
ganisiert einen stark durch globale Verdnderungen beeinflussten Diskurs
iiber alle diejenigen informellen und formellen Sphéren, in denen Wissen
iiberliefert, erzeugt und verwendet wird. Unter dem Eindruck des tiefgrei-
fenden Wandels durch Informationstechnologien wirft er das Schlaglicht
auf Diskrepanzen zwischen technologischen Moglichkeiten, Wissensbedarf
und Wissenserzeugung. Ahnlichkeiten zu dem Befund der ,,Bildungs-
katastrophe®, den seinerzeit Georg Picht, heute Roman Herzog mit einer
normativen Auffassung von Gesellschaft verkniipfte (Rutz 1998), dréngen
sich auf, weil damals wie heute der Bezugsrahmen des internationalen
Wettbewerbs gesehen und in der neueren Bildungsdiskussion wiederum
aufgenommen wird. So tritt mit der ,,Wissensgesellschaft* auch der interna-
tionale Vergleich der Bildungsinstitutionen als Wettbewerbsfaktoren in den
Vordergrund (OECD 1998a, b). Der Unterschied besteht allerdings darin,
dass in diesem Bildungsdiskurs das Verwertungsinteresse fiir Wettbewerb
im Mittelpunkt steht, nicht der Erwerb von Urteilskraft, der diesen selbst
einer kritischen Erdrterung zugédnglich macht, wie dies mit dem Diskurs um
»So0ziale Arbeit in der Konkurrenzgesellschaft™ (Miiller/Reinl 1997) beab-
sichtigt war. Mit dem Bezug auf Wissen, dem nur noch ein entkernter Be-
griff von Bildung entspricht, kdnnte die produktive Spannung zwischen
zum Verwertungsinteresse durch Qualifikation verwischen.

Das bedeutet nun nicht, dass das Interesse an der Niitzlichkeit und der
Wettbewerbsfahigkeit von Wissen per se verwerflich wire. In eben sol-
chem, von der Frage nach der Wettbewerbsfahigkeit relativ wohlhabender
Staaten ausgehenden Verwendungszusammenhang verweist Wissensgesell-
schaft seit Beginn der neunziger Jahre erneut vor allem auf den Focus un-
terschiedlicher Aspekte der internationalen Forschung. Auf der einen Seite
war diese von einem deutlichen Interesse an 6konomischen Fragestellun-
gen, auf der anderen von dem an einer Neubestimmung von Bildung, Quali-
fikation und lebenslangem Lernen geprdgt (Nolda 1996; Erkert/Salomon
1998). Mogen manche Aspekte der Wissensgesellschaft (,,knowledge based
societies”) in Deutschland auch als Debatte um die subjektive Seite der An-
eignung gefiihrt werden; die Tatsache, dass Wissen in seiner Doppelbedeu-
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tung als angesammeltes, ,,geronnenes* und handlungsorientierendes Poten-
tial zum Thema wird, zeigt, dass vor allem dessen Anwendbarkeit in den
Mittelpunkt gestellt und damit als ,,Kapital“, genauer als ,,Humankapital*
aufgefasst wird, zu dessen Hervorbringung man auf verschiedene Weise in-
vestieren kann und dessen Erwerb fiir soziale Mobilitit keine geringe Be-
deutung hat (Knorr-Cetina 1997; Becker/Nietfeldt 1999).

Wissensgesellschaft umfasst also auch jene Differenz in Qualitdt und
Quantitit der Investitionen, die vergleichsweise vorgenommen werden, um
die Erzeugung von Wissen durch Forschung, die Anwendung von Wissen
im Handeln und die Aneignung von Wissen durch Akteure zu ermdglichen.
Damit folgt das Konzept auch dem Trend zur Okonomisierung fast aller
Sphéren der Gesellschaft, zu denen soziale Dienstleistungen ebenso geho-
ren wie informell erworbene Qualifikationen, und koppelt sich damit an
teilweise unbefragt iibernommene oder vorauseilend geprigte Messkatego-
rien (Effektivitit, Effizienz, Qualititssicherung) an.

Folgerungen fiir Soziale Arbeit in der Wissensgesellschaft

Gesetzt den Fall, dass das zeitdiagnostische Deutungsmodell der Wissens-
gesellschaft, in der auf Risiken mit Wissen reagiert wird, eine zumindest
heuristische Triftigkeit fiir Soziale Arbeit besitzt, so lassen sich aus den hier
vorgestellten Beispielen drei perspektivische Folgerungen ziehen.

Soziale Arbeit ist ein umfassendes bildungspolitisches Projekt. Im An-
spruch der Wissensgesellschaft ist die Unumkehrbarkeit des Verwissen-
schaftlichungsprozesses Sozialer Arbeit impliziert, dessen Alternative ei-
nem Bekenntnis zum Wissensverzicht entspriche. Wenn die Aufgaben der
Professionalisierung Sozialer Arbeit bislang eher auf die sozialpolitische
Seite der Gestaltung des Sozialen eingegrenzt waren, so werden diese im
Zeichen der Wissensgesellschaft als Teil einer wesentlich umfassenderen
bildungspolitischen Querschnittsaufgabe aufzufassen sein. Soziale Arbeit
setzt sich in Beziehung zu Disziplinen, die iiber die geistes- und sozialwis-
senschaftlichen Disziplinen hinaus bis in die Human- und Naturwis-
senschaften (Biologie, Informations- und Gentechnologie) reichen.

Soziale Arbeit ist ein forschungspolitisches Projekt. Je mehr die Wis-
sensgrundlagen Sozialer Arbeit auf methodisch reflektierte Verfahren zu-
riickgefiihrt werden, desto begriindungsbediirftiger sind Spekulationen,
Theorien und Uberzeugungen, die auf die Frage nach dem Zustandekom-
men von Aussagen iliber das Soziale nicht auch methodisch angemessen
antworten konnen. Daher werden in verstirktem Mafle Reflexionen zur Me-
thode ebenso zum Bildungs- und Forschungsrahmen Sozialer Arbeit geho-
ren wie zur Rolle des Informations- und Wissensmanagements, das sich im
Kontext von Informationstechnologien behauptet.

Soziale Arbeit ist ein wissensproblematisierendes Projekt. In der Alter-
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nativlosigkeit institutionalisierter Wissenserzeugung bleibt die Frage nach
der Skepsis und an der Relativitdt wissenschaftlichen Wissens gegeniiber
Alltagswissen, Konventionen und Uberzeugungen weiterhin aufgegeben,
zumal deren Thematisierung Wissen erforderlich macht. In der Spannung
von Wissensverlust und Wissenszuwachs wéren hier auch die sozialen Fol-
gen zu thematisieren, die sich aus diesem Prozess fiir Lebensbewiltigung,
sozialen Hilfen und der politischen Kultur der Demokratie ergeben. Dazu
gehort die Vergewisserung lebensweltlicher wie fachlicher Traditionen
ebenso wie die Frage, auf welche Weise Innovationen der Sozialen Arbeit
gelingen.
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Soziale Arbeit und Bildung

1. Ein Plakat

Unter all den vielen Werbeplakaten, Reklamespots und Videoclips, die uns
tiglich umgeben, fand sich ein Plakat, das an Bahnhofen, Bushaltestellen
und in Zeitschriften eine gewisse Aufmerksamkeit auf sich zog. Die Anzei-
ge wirbt nicht fiir ein Produkt. Es ist auch kein Werbeplakat fiir das Pro-
gramm einer politischen Partei. Auf tiefschwarzem Grund ist im oberen
Drittel ein leicht in die Unschirfe gezogenes Farbfoto abgebildet. Es zeigt
ein schwarzhaariges Madchen inmitten einer dicht gedridngten Menge ei-
lender Erwachsener. Das Kind trigt ein zerlumptes rosa T-Shirt und
scheint, ernst und zuriickhaltend, die Betrachter anzuschauen. Man erkennt
nicht, wo das Foto aufgenommen wurde, vielleicht in einer Metro-Station,
vielleicht in Lateinamerika. Die leichte Unschirfe verweist auf den fliichti-
gen Moment, in dem das Teleobjektiv es kurz erfasste, so, als ob es gleich
in der Menge der Menschen wieder verschwinden und dann nie wieder jene
Aufmerksamkeit finden wird, die es hier fiir Sekunden erhilt. Unter dem
Foto stehen in weiflen Lettern drei lakonische Sétze. Sie lauten: ,,Sie ist 9.
Sie will weg von der Strale. Und schreiben lernen.” Wéhrend diese Sétze —
und fast alles andere auf dem Plakat — visuell sofort aufgenommen werden
konnen, verhilt es sich mit einem weiteren seiner Merkmale anders. Gera-
dezu winzig, und so, dass man genau hinschauen muss, um ihn zu entzif-
fern, steht iiber dem Foto ein weiterer Schriftzug in Rotorange: Klammer
auf: ,Artikel 25, Menschenrecht auf Bildung®, Klammer zu. Im unteren
Drittel des Plakats, in der Mitte, findet man das Logo einer der bedeutends-
ten deutschen Hilfsorganisationen, ergidnzt mit einem von schrdg rechts
hineinragenden Hinweis auf Spendenmdglichkeiten auf rotorangefarbenem
Hintergrund.

Nun soll dieser interessanten werbepraktischen Visualisierung einer so-
zialen Frage und des Engagements einer Hilfsorganisation nicht weiter
nachgegangen werden — also nicht den &sthetischen Eigenheiten, wie dies
aus medien- oder kulturwissenschaftlicher Sicht angemessen wére. Viel-
mehr ist zweierlei bemerkenswert: Das Plakat erinnert an den Zusammen-
hang von absoluter Armut und dem Ausschluss von Schulbildung (,,schrei-
ben lernen®), und es erinnert zugleich an einen Beschluss der Volker-
gemeinschaft. Nicht in Artikel25, sondern in Artikel26 (hier scheint ein
Druckfehler vorzuliegen) handelt es sich ndmlich um einen Passus der Re-
solution 217 A (III) der Generalversammlung der Vereinten Nationen vom
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10. Dezember 1948: ,Allgemeine Erklirung der Menschenrechte®. — Ubri-
gens: Wir finden die Formulierung ,,Recht auf Bildung* wieder in Arti-
kel 14 der ,,Charta der Grundrechte der Europdischen Union* aus dem Jahre
2000.

Das Beispiel zeigt — der Zugang zur Bildung wird hier als soziale Frage
verstanden. Aber fiir die Bearbeitung dieser Sozialen Frage ist nicht nur die
Soziale Arbeit zustindig, sondern — selbstverstindlich — die Schule. Zu-
gleich sieht der Wohlfahrtsverband seine Pflicht auch darin, fiir dieses
Recht auf Bildung als Verbesserung der Lebenschancen von Kindern einzu-
treten und Spenden zu sammeln. Er fragt nach Dringlichkeit und nicht, ob
es flir Wohlfahrtsverbénde, die ja der Sozialen Arbeit zugeordnet werden,
wohl Sinn macht, Schulprojekte zu unterstiitzen, an denen vor allem Lehre-
rinnen Rechnen, Schreiben und Lesen vermitteln. Sicherlich: Die Soziale
Arbeit weil}, dass Schulbildung nur ein Teil der Verbesserung der Lebens-
chancen von Kindern ist. Sie weifl auch, dass diese Kinder durch eine Le-
bensgeschichte gehen, die durch die Existenz in und auf der Strafle geprigt
wird, ein Leben, das oft unter dem Existenzminimum durchgestanden wird.
Und sie weil, dass zugleich fiir weitere Hilfen gesorgt werden muss, mate-
rielle, beratende, technische, politische.

Nicht erst seit den Arbeiten eines Paulo Freire (Freire 1972) ist ihr be-
wusst, welch fundamentale Bedeutung der Bildung heute zuzumessen ist.
Dies wird, in globaler Perspektive, besonders sichtbar. Die neueste, welt-
weite Studie der UNESCO belegt die starke Benachteiligung von Méadchen
und Frauen beim Zugang zur Schulbildung (UNESCO 2003/4

Wenn also heute das Verhiltnis zwischen Sozialer Arbeit und Bildung
Thema wird, kann der Blick auf diese internationale Situation der Vertei-
lung von Bildungs- und Wissensressourcen nicht gidnzlich auflen vor gelas-
sen werden — und zwar auch deshalb nicht, weil die wichtigste Studie, die
der Anlass fiir eine neue Thematisierung von Bildung war, ebenfalls einen
internationalen Bezug hat — freilich keinen, der die Lage in der so genann-
ten Dritten Welt betrachtet. Der Untersuchungsrahmen der PISA-Schul-
leistungsstudie und die dadurch mogliche Selbstverortung der deutschen
Situation im Kontext der vergleichsweise wohlhabenden OECD-Staaten
machen endgiiltig klar: Bildung insgesamt in regionalen Kontexten steht
heute mehr denn je in einem internationalen Bezugsrahmen. Das zeigt sich
nicht zuletzt im Blick auf eine letztlich 6konomisch reduzierte Begriindung
der Relevanz von Bildung; auch die Frage nach der Beziehung von Sozialer
Arbeit zur Bildung entsteht in einer gesellschaftlichen Situation, in der der
Abbau des Sozialstaates mit einer Forcierung schulischer Bildung einher-
geht, begleitet von einer 6ffentlichen Rhetorik, die Bildung schlechthin in
den Kontext einer internationalen Wettbewerbsfahigkeit der Nationalstaaten
stellt — sei es Schulbildung im engeren oder informelle Bildung im weiteren
Sinne.

Diesem Zugang — dem Beispiel einer werbepraktischen Visualisierung
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des Sozialen und der Bedeutung von Bildung in globaler Hinsicht, folgt ei-
nem zweiten Schritt die Nachzeichnung einiger Entwicklungslinien der eu-
ropdischen Moderne, um zu zeigen, dass Bildung als eine Antwort auf Her-
ausforderungen an die Lebenskompetenz verstanden wurde. Drittens wird
die Frage bearbeitet, welche Schwierigkeiten Soziale Arbeit mit dem Bil-
dungsbezug heute hat. Viertens folgt eine Vergewisserung der Bildungs-
aufgaben in einigen ausgewdhlten Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit.
Den Schluss bilden, fiinftens, eine knappe Bilanz und ein Ausblick.

2. Bildung und Lebenskompetenz: zur Geschichte

Wenn Soziale Arbeit und Bildung miteinander in Beziehung gesetzt wer-
den, so bedeutet das allemal, zunédchst geschichtlich weiter ausholen zu
miissen. Es gilt, sich daran zu erinnern, dass mit Bildung ein Gedanke in die
abendléndische Welt gesetzt worden ist, der zu den weitreichendsten der
europdischen Moderne gehort. Das Problem, dem sich die Menschen der
europdischen Neuzeit gegeniiber sahen, war durchaus radikal und weit iiber
ihren eigenen Zeitraum — also dessen, was man die friihe Neuzeit nennt —
hinausgreifend. Das Problem war mehrschichtig. Es lautete:
® Wie ist es den Menschen moglich, die Ausweitung des rdumlichen, zeit-
lichen und sachlichen Erfahrungsfeldes, die dem Alltagsleben zugemutet
wurde, zu bewdltigen, also so zu reagieren, dass sie nicht auf Dauer
durch die zunehmenden Umbriiche, die wachsenden sozialen und kultu-
rellen Herausforderungen iiberfordert werden?
® Wie ist es moglich, auf diese neuzeitliche Ausweitung des Erfahrungs-
raums iiber das blofle Reagieren hinaus zu kommen, ihn selbst und die
Verhiltnisse zu gestalten, und zwar so, dass zwischen den Menschen und
den Verhiltnissen, in denen sie sich einrichten miissen, zum Nutzen aller
eine Wechselbeziehung entstehen kann?

Wenn die Menschen nicht nur dem Geschehen, das sie selbst hervorbrin-
gen, unterworfen, andererseits die Lebensverhiltnisse ein Ergebnis sinnvol-
len, vernunftgeleiteten Handelns sein sollen — dann haben sie eine Aufgabe
mit Prioritit zu verfolgen: ndmlich sich selbst, ihre Subjektivitét als Gestal-
tungsaufgabe zu begreifen. Mit anderen Worten, in der Neuzeit war die
Entdeckung fremder Kontinente und die Erfindung unbekannter technischer
Verfahren mit der Entdeckung eines gleichsam neuen Kontinents verbun-
den, ndmlich des Subjekts im Verhiltnis zu seiner gesellschaftlichen Ord-
nung. Der Weg zu diesem neuen Kontinent, den es zu entdecken und zu
entwickeln galt, nannte man Bildung und die neue Gestaltung seiner Le-
bensverhiltnisse nannte man Kultur. Von nun war, wie Adorno es formu-
lierte, Bildung die Seite der Kultur, die den Subjekten zumutete, sie sich
anzueignen und sie weiter zu gestalten (Adorno 1959). Enorme Anstren-
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gungen wiirden erforderlich sein, um besonders den Kindern, den Heran-
wachsenden, die Welt als etwas darstellen zu konnen, das begreifbar und
beeinflussbar ist — die Entdeckung des Subjekts als Kontinent der Bildung
sollte fortan organisiert werden.

Und sie wurde organisiert: durch Schulen, durch Schulbildung. Die
Menschen, zumal die jeweils neue Generation, so dachte etwa Schleierma-
cher, wiirden ihre Verhéltnisse nur verbessern kdnnen, wenn sie sich als gut
geriistete, also Gebildete miteinander dariiber verstindigen konnen, auf
welche Weise diese Verbesserung denn geschehen sollte (Schleiermacher
1826/1983). Von nun an machten moderne Gesellschaften auf Gedeih und
Verderb ihres Bestandserhalts sich von der Voraussetzung abhingig, ihre
Mitglieder als gestaltungs- und verstdndigungsfihig und nicht nur als aus-
fiihrend und unterwerfend zu begreifen.

Dieser Pakt, als den man den modernen Entwicklungspfad zwischen
Bildung und Gestaltung — der Lebensverhéltnisse — bezeichnen kann, ver-
antwortete den Glanz, aber auch die Tragik der Moderne: Glanz — insofern,
als ein durchaus erhaben zu nennender Entwurf des gebildeten Subjekts den
utopischen Bestand der Menschheit erweiterte, der mit dem literarischen
Bildungsidealismus eines Goethe oder Humboldt, mit dem Humanismus
von Naturwissenschaftlern wie Einstein oder von Weizsécker und mit der
Idee der Volkerverstindigung in politischen Abkommen wie der Vereinten
Nationen und den Konferenzen fiir Abriistung ihre Hohepunkte hatten — ja,
auch sie allesamt Ausdruck von Bildung. Bildung — so der grole Entwurf —
ist das Organon einer biirgerlichen, einer zivilgesellschaftlichen, ja der
weltgesellschaftlichen Vernunft im konkret-utopischen Horizont des ,,ewi-
gen Friedens* (Kant 1795/1984): Bildung — die letzte aller Reserven, um in
die Eigendynamik natiirlicher und gesellschaftlicher Entwicklungen mit der
Gestaltungskraft des urteils-, des handlungs- und vor allem des verstindi-
gungsfahigen Subjekts eingreifen zu konnen: Gegensétze sollten sich arti-
kulieren diirfen, Fremdes vertraut werden, Bestehendes kritisiert und ver-
bessert werden.

Die Tragik dieses Paktes, den die Moderne mit Bildung schloss, und da-
rin ihre Kontinuitit und Identitit suchte, zeigte sich rasch — nicht nur darin,
dass die vielfachen Realitdten der Unvernunft und der Ungerechtigkeit, der
nackten Willkiir und der Zerstérung umso schmerzhafter wahrgenommen
werden konnten, je deutlicher den Gebildeten die Alternativen von Willkiir
und Vernichtung klar war; die Tragik zeigte sich nicht nur darin, dass Bil-
dung keineswegs immer mit verniinftigen Entscheidungen einhergeht, son-
dern sich als Oberflaichenwissen von ihrem utopischen Gehalt ablésen
konnte. Bis hin zur anhaltenden Fassungslosigkeit dariiber, dass die Bil-
dung der Eliten die Griueltaten autoritidrer Regimes nicht verhinderte, zeig-
te sich die Tragik auch darin, wie in der Differenzierung der Moderne sich
eine neue Differenz abzeichnete: die Differenz zwischen denen, denen der
Zugang zu Bildungsformen und Bildungsinhalten er6ffnet und jenen, denen
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er vorenthalten bzw. eingeschriankt wurde. Bildung eréffnete zwar das Ver-
sprechen auf Selbsterweiterung und auf soziale Mobilitdtschancen, aber das
Bildungssystem und die Bildungsinstitutionen verfestigten, so heifit es von
Bernfeld bis Bourdieu, die Klassen- und Schichtstrukturen der Gesellschaft.
In Deutschland hiel dies: hohere Bildung auf der Gymnasialseite und auf
der Hochschule, mittlere Bildung auf den Realschulen und Fachschulen und
untere Bildung auf den Haupt- und Regelschulen.

Mit anderen Worten: Die Struktur sozialer Ungleichheit schimmerte
nicht nur durch das hohe bildungsbiirgerliche Projekt der Emanzipation al-
ler durch, sondern sollte Herrschaftsverhiltnisse auch noch dadurch fest-
schreiben, dass fiir soziale Gruppen Grenzen des Zugangs festgelegt wur-
den. Diesen Schatten, den der Glanz der Bildungsidee warf, lediglich als
Halbierung des Projekts der Moderne, als ihre Verzerrung zu verstehen,
greift zu kurz. Es muss einen oder mehrere Webfehler in der Idee selber ge-
geben haben. So ist einmal deutlich, dass der Bildungsidee auf dem Fufle
die Frage nach Fixierung folgt: wer denn nicht zu den Gebildeten zu zéhlen,
was denn nicht Bildung sei? Oder: woran denn — &uflerlich — das Handeln
der Gebildeten und der Ungebildeten zu erkennen sei; und schlielich: ob
denn in einer spezialisierten Welt jede und jeder sich auf den wachsenden
Kreis des Wissens einstellen konne?

Und so geriet sie ins Zwielicht, die Bildungsidee: statt die Selbsterweite-
rung aller zu befoérdern entstanden die Schnitte der Ausgrenzung zwischen
die Bildungsprivilegierten und den Anderen. Statt die Pluralitit der Lebens-
formen tatsdchlich anzuerkennen, riimpften jene hiaufig genug die Nase und
warfen Verachtung auf das, was sich nicht ihrer Vorstellung von Moral flig-
te— und das, obwohl — nette Paradoxie — nicht wenige Angehorige der Bil-
dungseliten, etwa in der Frithromantik, sich gegen eine solche Verbiede-
rung und Verengung von Bildung aussprachen, zum Beispiel die umtrie-
bigen Herren Goethe, Schlegel und Humboldt. Pl6tzlich konnten sich die
Schulleute, noch dazu aus der Stadt, fiir gebildet halten und trumpften
méchtig auf, gegen das Landvolk und die so genannten ,,einfachen* Leute.
Diese antworteten ihrerseits mit Geringschitzung. Die Trennung von Kopf,
Herz und Hand, die noch Pestalozzi gleichproportional bilden wollte, wurde
sozial konkret. Was die Bildungsidee tiberwinden wollte — die Verengung
auf Qualifikation und Wissensstapelei —; was sie befordern wollte — die Au-
toritdt der Vernunft {iber die Kurzatmigkeit des Verstandes —, was sie ver-
meiden wollte, — bloB als symbolisches Arsenal im Distinktionsprozess der
Klassen zu dienen —, dies alles geriet ins Rutschen. Gerade an den feinen
Hinweisen, die zwischen den Einen und den Anderen ausgetauscht werden,
verlaufen die Linien der Exklusion, die eine machtbesetzte Instrumentali-
sierung des Bildungsgedankens zieht — dies gehdrt zum durchaus bitteren
Fazit des groBen Bildungssoziologen Pierre Bourdieu (Bourdieu 1988;
1989).

Und in diesen Anfangen einer den sozialen Abgrenzungsinteressen un-
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tertan gemachten Verballhornung der Bildungsidee diirften denn auch die
Urspriinge eines anhaltenden Unbehagens von Sozialpddagoglnnen zu su-
chen sein, denen der arrogante Bildungsdiinkel, die kaum oder wenig ver-
hiillte Herablassung aus besseren Kreisen bis heute den Zorn in die Schlé-
fen treibt, der zwischen dem Misstrauen, ausgegrenzt zu werden, und der
Forderung aufflackert, dass weniger oder kaum auf Bildung zentrierte Le-
benswelten bei Gott Anerkennung verdienen, jenseits ihrer Fahigkeit, ge-
bildet daherreden zu konnen. Lieber geht man dem glatten Parkett aus dem
Weg, auf dem die Eingeweihten der hoheren Sphéren ihre Konversation
fiihren: ,,Was sucht er hier? Kann er sich nicht richtig artikulieren?“

Nicht zuletzt an dieser Diskrepanz entziindete sich die Sozialpddagogik
des 19. Jahrhunderts. Ganze Bevdlkerungsteile, vor allem die wirtschaftlich
schwachen, waren vom Zugang zur Bildung nicht nur ausgeschlossen; fiir
die Kinder der Armsten war er schlicht gar nicht vorgesehen, stattdessen
der 10-Stunden-Tag im Kohlenschacht. Zugleich aber wurde deutlich, dass
es zu Bildung keine Alternative gab. Deutlich wurde aber auch, dass Schul-
bildung, die notwendige, die kiinstliche Reduktion des Weltwissens, kei-
neswegs hinreichte, um die Herausforderungen zu meistern, die sich aus
den vielfiltigen Lebensbeziigen von Kindheit, Jugend, Familie, Partner-
schaft, Arbeitswelt und Gemeinwesen ergaben. Das Weltwissen — jedenfalls
ein Teil — mag in der Schule curricular aufgesplittert werden — zusammen-
gesetzt und im Leben nach der Schulzeit niitzlich werden kann es nur, wenn
es in den Rahmen einer weiterreichenden Kompetenz gestellt wiirde, die
wir heute ,,Lebenskompetenz® nennen. Pestalozzi war es, dem es auffiel,
wie stark es die Struktur, die riumliche, sachliche, symbolische, soziokultu-
relle Struktur sozialer Verhéltnisse ist — also das, was er ,,die Umstdnde*
nennt —, die die ,,Individuallage* eines Menschen prégt, seine Lebensfiih-
rung, seine Bewiltigungsfdhigkeit, und eben nicht allein seine Ausstattung
mit schulischem Wissen. Fihig, sein Leben zu fiihren, war nicht ,,der gute
Schiiler, der im ,,Maulbrauchen die Bewunderung auf sich zieht, sondern
der mit Schulwissen klug verfahrende Mensch in seinen gegebenen Ver-
hiltnissen. ,,Gebildete Schulleute®, so klagt er im Stanser Brief, etwas
selbstmitleidig, ,,Gebildete Schulleute konnten mir ... nicht helfen. (...) Ich
musste eine Tatsache durch mich selbst aufstellen™ (Pestalozzi 1799/1932).

Pestalozzi war es denn auch, der sich — wie spéter andere: Wichern,
Natorp, Bernfeld, W. Flitner, Nohl, Freire u.a. firr die Bildung des Volkes
einsetzt; schulische Elementarbildung war unverzichtbar, damit die Kinder
der Handwerker, Bauern, Tagelohner nicht {ibers Ohr gehauen werden, da-
mit sie ihre Pfennige einteilen und vorausschauend einen Haushalt fithren
konnen. Bildung als Lebenskompetenz, als aufgekldrte Lebenspraxis, war
aber mehr als das: sie war eine umfassende Kraft im Wechselspiel des Sub-
jekts in seinen gegebenen Verhiltnissen. ,,So viel sah ich bald: Die Um-
stinde machen den Menschen. Aber ich sah ebenso bald: Der Mensch
macht die Umstidnde; er hat eine Kraft in sich selbst, selbige vielfdltig nach
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seinem Willen zu lenken.* (Pestalozzi 1779/1932) — dies aber nur, wenn die
Kraft den Prozess der Kriftebildung auch durchlaufen darf: ,,Sowie er die-
ses tut, nimmt er selbst Anteil an der Bildung seiner selbst und an dem Ein-
fluss der Umsténde, die auf ihn wirken* (ebd.)

Mit anderen Worten: Wer die Bedeutung von Sozialisation in den Her-
kunftsmilieus nicht einzuschitzen weil}, verfallt einer Illusion, der Illusion
niamlich, kognitive Schulbildung allein mache Subjekte fiir ihre Lebensfiih-
rung kompetent. Die Formel der Sozialpadagogik, die Paul Natorp fiir diese
Wechselbeziehung von Individuum und Gemeinschaft fand, lautete: Es ge-
he um die Aufklarung und Gestaltung der ,,sozialen Bedingung der Bildung
und der Bildungsbedingungen des sozialen Lebens* (Natorp 1908).

Und so entstand, unter dem sozialpadagogischen Blick, eine eigenstén-
dige Tradition der Thematisierung von Bildung. Die KlassikerInnen Sozia-
ler Arbeit stellten sie immer auch in zwei Kontexte:
¢ in den Kontext der kritischen Frage nach den Chancen von Bildung fiir

Menschen in Armutsverhéltnissen und in belasteten Lebenslagen, also

der Frage nach sozialer Gerechtigkeit in ihrer Ausprigung als Bildungs-

gerechtigkeit;
® in den Kontext eigener Einrichtungen, sozialer Settings, sei es in der

Schule, sei es in auBerschulischen Feldern wie den Kindertagesstitten,
der Jugendbildung, der Familienbildung, der Altenbildung, der Schulso-
zialarbeit, in Vereinen, Verbdanden, Netzwerken. Bildung fiir die Sozial-
arbeit besteht also nicht allein im Sinne eines schulunterstiitzenden Hil-
feangebots, das fiir die sogenannten Leistungs- und Lernschwachen
vorgehalten wird, sondern entspricht einer eigenen Auffassung von den
sozialen Konfigurationen, in denen Bildung auflerhalb von Schule mog-
lich wird, teils in Erginzung, teils in Weiterfiihrung, teils in Unabhén-
gigkeit von Schule.

3. Schwierigkeiten mit dem Bildungsbezug

Das Bildungsthema betrifft die Soziale Arbeit heute in einer doppelten
Weise: a) als Voraussetzung fiir sie selbst und b) als Lebenswichtigkeit fiir
ihre Adressaten.

a) Bildung als Voraussetzung Sozialer Arbeit

Es gibt wohl keinen Bereich der Sozialen Arbeit, der nicht dazu aufgefor-
dert wird — oder sich selbst aufgefordert sieht — ,,Position” zu beziehen:
welche Bedeutung er der Bildung beimisst und welchen Beitrag er selbst
zur Bildung leistet. Deutliche Signale werden ausgesendet und vernommen,
die etwa lauten, ganze Bestinde Sozialer Arbeit wiirden sich nur als zu-
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kunftsfahig erweisen, wenn sie sich in dieser Frage artikulieren und Ergeb-
nisse vorweisen konnen: ,,Zukunftsfahigkeit sichern. Fiir ein neues Verhilt-
nis von Bildung und Jugendhilfe®, lautet etwa die ,,Streitschrift, die das
Bundesjugendkuratorium dazu verfasst hat (Bundesjugendkuratorium
2002). Ahnliches im 11. Jugendbericht, Ahnliches in Stellungnahmen der
Arbeitsgemeinschaft Jugendhilfe (AGJ) und in mehreren Landesministerien
werden ,,Bildungsvereinbarungen® getroffen, den Bereich der Kindertages-
stdtten als Betreuungs- und Bildungsraum definieren.

Und wihrend die einen sich um eine Neuformulierung des Verhéltnisses
von Jugendhilfe und Schule bemiihen, Jugendhilfe selbst als Feld ,,infor-
meller Bildung® begreifen, bietet das Thema fiir Andere Anlass zu besorg-
ten Riickfragen — Originalton — ,,0b denn nun alle Soziale Arbeit in Bildung
,umgemodelt’ werden solle”; und ,,0b denn nun der Begriff der Erziehung
und der Hilfe verschwiénde, wie er doch den erzieherischen Hilfen, der Ju-
gendgerichtshilfe, der Jugendberufshilfe, der Familienhilfe bis hin zur Ob-
dachlosenhilfe und der Altenhilfe zugrunde liege*. Und dergleichen mehr.

Um es vorweg zu sagen: Nein. Sie sollen nicht in Bildung gleichsam
»aufgelost™ oder ,,abgeldst werden. Vielmehr werden sie in ein neues Ver-
hiltnis wechselseitiger Ergéinzung gebracht. Erziehung kann nidmlich gar
nicht durch Bildung ersetzt werden; jene meint die Einwirkung von Mit-
gliedern der dlteren Generation auf die jiingere in der Absicht, Selbsttitig-
keit im Kontext von Erwartungen hervorzubringen, diese meint die selbstti-
tige Aneignung ohne Bezug auf Generationendifferenz. Und Hilfe? Hilfe
meint die titige Unterstiitzung in Lebenssituationen, die der Selbstverfii-
gung der Einzelnen kurzzeitig oder dauerhaft entglitten sind. Alle drei
Handlungs- und Gestaltungsformen haben ihren unverzichtbaren Ort.

Aber — die gereizten Anfragen zeigen: Soziale Arbeit steht im Lichte ei-
nes ausgepriagten Autonomiebewusstseins, das schon zu einem Zeitpunkt
nach Gefahren seiner begrifflichen Uberformung — wenn nicht der Enteig-
nung — fragt, bevor sein Verhéltnis zur Bildung heute tiberhaupt gekléart ist.
Nur diejenigen, die schon im Namen ihrer Einrichtung ihren Auftrag festge-
legt wissen, fragen nicht, was Soziale Arbeit mit Bildung verbindet: Dazu
gehoren Familienbildung, Jugendbildung, Fort- und Weiterbildung. Thnen,
als Felder der Sozialen Arbeit, wird die Ndhe zur Bildung qua Funktion zu-
gebilligt, aber auch nur deshalb, weil hier alles seine Ordnung hat: Name,
Auftrag, empirisches Feld, nach dem Motto — Bildung fiir die Soziale Ar-
beit ist das Schul-, Ausbildungs- und Hochschulsystem, Bildung in der So-
zialen Arbeit ist nur dort, wo entsprechende Worte auch drauf stehen. Wenn
der Bildungsauftrag nicht administrativ und rechtlich gegeben ist, eriibrigt
sich die weitere Debatte. Der Eindruck mag unzureichend sein: Aber im
Spektrum der Sozialen Arbeit scheinen die Bedenkentrdger gegeniiber der
Frage, wie hiltst Du’s mit der Bildung, besser organisiert zu sein als dieje-
nigen, die im Bildungsdiskurs der Sozialen Arbeit eine Chance sehen.
Zweierlei ist in diesem Diskurs interessant:
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