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Zu diesem Band

Die Wurzeln der Sozialpadagogik reichen in die Mitte des letzten Jahrhun-
derts zurtick. Okonomisch begann ein fundamentaler Wandel, politisch die
Auseinandersetzung zwischen Birgertum und Arbeitern. Mit der Etablie-
rung sozialpédagogischer Theorie und Praxis in den zwanziger Jahren sind
ebenfalls konflikthafte Zeiten nach dem Ersten Weltkrieg verbunden. Ge-
genwadrtig stehen wir inmitten erneuter grundlegender gesellschaftlicher
Veranderungen. Die neuen Technologien und die Kapital-Verwertungs-
interessen machen Menschen zunehmend uberflissig. Wenn die Sozialpéd-
agogik stets ein Indikator flr gesellschaftliche Zustdnde gewesen ist, auf
die sie reagieren und die sie mdglicherweise sogar konstruktiv gestalten
soll, dann ist sie jetzt erneut zu einer klaren Position gefordert.

Helmut Richter nimmt es mit zwei Defiziten bzw. Herausforderungen
auf: Mit ausgepragt deutlichem Denken stellt er sich zundchst der notwen-
digen gesellschaftstheoretischen Standortbestimmung. Eine Sozialpadago-
gik ohne Bezug zum Begriff der Lebenswelt ist - zumal unter Beriicksichti-
gung der Grundrechte - nicht vorstellbar. Doch die Einwénde der System-
theorie bedurfen der Berlicksichtigung. Seit und mit Habermas gilt dies als
legitim. Ob aber der Gegensatz von Lohnarbeit und Kapital auf der Basis
eines radikaldemokratisch verfalten Sozialstaates aufzuheben ist - wie
Richter meint -, darf bezweifelt werden. Der gegenwartige Wohlfahrtsstaat
scheint jedenfalls - mangels Masse zu verteilender Giter - an sein Ende zu
kommen. Damit aber wird das, was der Verfasser mit den Begriffen ,,Kolo-
nialisierung der Lebenswelten* und ,,Sozialdisziplinierung* aufgreift, zum
zentralen Prufstein seines Entwurfes.

Der Autor stellt sich auch dieser zweiten Hurde. Die Sozialpddagogik
bewegt sich nach der politisierten Phase am Ausgang der 60er Jahre unter



der Flagge der sogenannten Alltags-Orientierung in angepalitem Fahrwas-
ser. Das beklagenswerte Anspruchsniveau spiegelt sich oft formel-floskel-
haft in Stichworten wie Individualisierung, Diskurs, Pravention, Alltag o-
der Raumorientierung wider. Eine realitdtsbezogene Sozialpadagogik hin-
gegen muf3 sich den theoretischen Anstrengungen aussetzen und deutliches
Denken auch in den Begriffen demonstrieren. In den Kapiteln ,,National-
staat, Weltmarkt und Zivilgesellschaft” (2.) sowie ,,Mundigkeit in der Zu-
kunftsgesellschaft - Mindigkeit im Alltag” (3.1) entfaltet der Verfasser,
wie dem Anspruch verantwortungsbewuft Genlige getan werden kann.

Die in den beiden Hauptteilen vorgenommene theoretische und instituti-
onelle Standortbestimmung wird nicht zuletzt in der Praxis daran gemessen
werden, ob sie die besagte Lucke zwischen allgemeiner Erkenntnis und
vorhandener bzw. vorgeschlagener Praxis zu schlieBen vermag. Helmut
Richter ist mit seinem Entwurf einer Kommunalpédagogik langst bekannt.
Nach meiner Auffassung gibt es kein Uberzeugenderes Modell mittlerer
Reichweite als das der belebten Kommune. Menschen, die als miundig er-
achtet werden, bendtigen daftr ein entsprechendes Bewuf3tsein. Dies kann
in direkter Begegnung geweckt werden. Solche Bildungsprozesse brauchen
die Offentlichkeit, entwickeln sich in Vereinen und &hnlich ortlich angesie-
delten Institutionen. In diesen Zusammenhangen kann sich zeigen, ob jen-
seits eines gefahrlichen Optimismus die Kréafte der jeweiligen Kommune
die zerstorerische Seite des Kapitalismus bannen kénnen.

Helmut Richter hat ein mutiges Buch vorgelegt, weil er die Realitaten
benennt. Dies aber ist der Ausgangspunkt dafir, die den Pddagogen anver-
trauten Kinder und Jugendlichen nicht tber ihre Zukunft zu tduschen. Die
Neu-Bestimmung der Zukunft ist die zentrale Herausforderung der Sozial-
padagogik. Wenn ihr darauf keine glaubwuirdige Antwort gelingt, hat sie
sich historisch erledigt. DalR dies nicht geschehen muB, daftir argumentiert
der Autor. Ihm und dem Text ist eine griindliche, konstruktive Aneignung
und Auseinandersetzung zu winschen.

Hans-Joachim Plewig



Vorwort

Dieses Buch basiert auf einer VVorlesung zur ,,Einfihrung in die aul3erschu-
lische Jugendbildung®, die ich bisher zweimal im Rahmen des Studien-
schwerpunktes ,,Aullerschulische Bildungsarbeit mit Kindern und Jugend-
lichen“ des Diplomstudiengangs Erziehungswissenschaft an der Universitat
Hamburg gehalten habe. Es wendet sich daher in erster Linie an Studie-
rende der Erziehungswissenschaft und an Praktiker und Praktikerinnen® in
padagogischen Tatigkeits- und Berufsfeldern, wenn ich auch darauf hin-
weisen mochte, dall die Einflihrung der gesellschaftstheoretischen und
sprachphilosophischen Grundbegriffe im zweiten und dritten Kapitel bei
der ersten Lektire vielleicht etwas Muhe bereiten kann, weil sie erst in
Keimform entfaltet, was in den folgenden Kapiteln konkret hervortritt.

Als ich diese Vorlesung flr das Wintersemester 1994/95 zum ersten Mal
vorbereitete, dachte ich, es konnte wieder an der Zeit sein, eine solche Ver-
anstaltungsform zu wahlen, wenn es gelingt, die Fehler zu vermeiden, die
wéhrend der Studentenbewegung dazu gefiihrt haben, Vorlesungen zumin-
dest im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung fast génz-
lich abzuschaffen.

Der grofite Fehler vieler Vorlesungen dirfte gewesen sein, dafl? sich bei
den Zuhdrenden der Eindruck verfestigte: Statt einen unbekannten Text ab-
zulesen, ware es besser, ihn vor Beginn des Semesters zu kopieren und zu
verteilen. Die vorbereitende Lektlre eines solchen Textes wirde dann viel
Zeit ersparen, weil die Vorlesungsbesuche auf die je interessierenden The-
men beschrankt werden kdnnten.

1 Nachdem alle Versuche, jeweils die méannlichen und weiblichen Formen gemein-
sam anzufiihren, von der Optik und Lesbarkeit her nicht iberzeugen konnten, habe
ich mich in vielen Fallen entschlossen, nur die ménnliche Form zu schreiben und



Diese Einschatzung ist weiterhin berechtigt, wenn es dabei bleibt, dal
das Vorlesen sich auf das Ablesen eines Textes beschrankt, und wenn es
nicht gelingt, inhaltlich dem Rechnung zu tragen, warum meines Erachtens
wieder gute Griinde bestehen, eine VVorlesung zu halten: Es gibt ein verbrei-
tetes Bedrfnis, in einer zunehmend undbersichtlich gewordenen Welt eine
erziehungswissenschaftliche Orientierung in Form einer aktualisierten
. Kritischen Theorie* zu finden, die nicht allein durch den Verweis auf ein
Buch abgesichert wird, sondern die Person mit einschlief3t, die da verweist.

Das heildt, es geht darum, den Anspruch auf Ganzheit statt Stlickwert,
das Ziel der Interdisziplinaritét statt fachspezifischer Verengung nicht nur
den Studierenden zu tberlassen, indem ihnen die Integration von addiertem
Wissen in der Priifung abverlangt wird, sondern diese Integration durch die
freie bzw. noch nicht abschlieRend verschriftete Rede zu riskieren. Diesen
Versuch habe ich hier gewagt und mich iber Dieter BAACKEs ,Ein-
fihrung in die aulRerschulische Padagogik® (1985), das ,,Handbuch der Ju-
gendverbande® (1991) oder die ,,Sozialpaddagogik des Kindes- und Jugend-
alters (1992) von Lothar BOHNISCH insofern erganzend hinausbewegt,
als ich das gesellschaftstheoretische Hintergrundwissen fiir eine So-
zialpddagogik am Ausgang der klassischen Moderne wesentlich ausfuhrli-
cher behandelt und als roten Faden zugrunde gelegt habe.

Zum personal integrierten Wissen gehort auch eine gewisse biographi-
sche Rahmung: Theoretisch hat mich immer die Frage nach der Einheit von
Theorie und Praxis beschéftigt. Zundchst bei meiner Auseinandersetzung
mit dem friihen Marx, der im Jahre 1847 das ,,Kommunistische Manifest*
schrieb und ein Jahr spater an der Revolution in Deutschland teilnahm. Da-
bei bin ich der Frage nachgegangen, ob Marx als Uberzeugter Ra-
dikaldemokrat eigentlich noch Demokrat sein konnte, wenn er zu einer von
seinem Anspruch her wahren politbkonomischen Theorie Uber die gesell-
schaftliche Entwicklung gelangt war, oder ob er dann nicht doch in revolu-
tiondrer Ungeduld auf die Demokratie zugunsten der Diktatur verzichtet
hat. Das Ergebnis hat mich damals Uberrascht und beruhigt: Marx ist De-

die weibliche Form mitzudenken.
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mokrat geblieben und hat die Licke zwischen Theorie und Praxis - durch
die Padagogik tberbrickt: Er war Chefredakteur der Neuen Rheinischen
Zeitung und hat die Revolution als kritischer Experte - der belehrt, aber
auch belehrt werden kann - in der Offentlichkeit begleitet. Das war fiir Le-
nin bekanntlich zu wenig, aber Marx hat diese Haltung zur Praxis immer
bewahrt, und ich habe spaterhin versucht, sie nicht nur auf die Welt der
Erwachsenen anzuwenden. Praktisch habe ich mich Gber viele Jahre ,,(in-
ter)kulturell und ehrenamtlich in Auslanderinitiativen und dartiber hinaus
bis heute hin in Sportvereinen als Jugend- und Spielertrainer engagiert.

Was nun die Vermittlung angeht, so 1aBt sich das heutige Bedurfnis nach
personal integriertem Wissen nicht mehr durch einen Monolog befriedigen,
wie es friher zumindest in sehr guten Vorlesungen méglich gewesen ist.
Bis in die Medien hinein erfahren wir es inzwischen taglich: Wissen kann
nicht mehr unhinterfragt und unwidersprochen referiert werden - der Vor-
trag von der Kanzel ist abgeldst worden durch die Talk-Show.

Deshalb habe ich die Studierenden eingeladen, an der Vorlesung mitzu-
wirken: durch inhaltliche VVorschlége, kritische Fragen, eigenstandige Er-
ganzungen. Diesen Dialogcharakter habe ich jedoch im Buch nicht mehr
aufrechterhalten. Das heil3t, obwohl ich dieses Buch nicht geschrieben hat-
te, wenn ich nicht von den teilnehmenden Studierenden darum gebeten
worden waére, die Transkription der Tonbandmitschriften zu verdffentli-
chen, so ist es doch in weiten Teilen nicht bei der Transkription geblieben.
Denn zu meiner Uberraschung muRte ich feststellen, daB in einer freien und
dialogisch angelegten Rede vieles gesagt wird, das bei einer Lektlre nicht
mehr nachvollziehbar ist. Daher erscheint die dialogische Struktur nur noch
im vierten Kapitel in einem Exkurs tber Anfragen zum padagogischen
Diskurs, um so dieses Diskursprinzip selber exemplarisch hervortreten zu
lassen.

Grundsatzlich nicht verandert habe ich gewisse Wiederholungen, die es
erlauben, die einzelnen Kapitel zunéchst einmal fir sich selbst zu lesen.
Methodisch sind Vorlesung und Buch jedoch vom Ende her konzipiert

11



worden, so dal3 es durchaus mdoglich ist und hilfreich sein kann, mit dem
SchlulRkapitel zu beginnen.

Im Unterschied zu heute Ublichen Veroffentlichungen habe ich ein recht
langes Literaturverzeichnis angefugt, weil ich im Text auch recht haufig zi-
tiert und auf Textstellen verwiesen habe. Ich hoffe, dal} diese Ausfuhrlich-
keit als hilfreich und nicht als belastend empfunden wird. Zumindest fir
mich sind diese Verweise jedenfalls als eine Hilfe gedacht, um Verstreutes
systematisiert wiederfinden zu kénnen.

Personal integriertes Wissen vorzutragen, birgt das Risiko, auch uber sol-
che Probleme zu referieren, die nicht eigenstandig erforscht worden sind.
Deshalb bin ich fir jede Kritik dankbar, die dazu beitragt, die angesproche-
nen Themen zu konkretisieren, zu aktualisieren und ggf. zu korrigieren.

Dankbar bin ich jedoch schon jetzt all denen, die mich ermutigt haben,
die Vorlesung zu veroffentlichen, und die mich durch Transkription, Dis-
kussion und Korrektur bis zum Ende begleitet und unterstiitzt haben. Insbe-
sondere gilt dies fur Elisabeth Mohr, Thies Matzen, Claudia Wei3 und
meinen Vereinsfreund Lutz Peters. Nicht zuletzt und einmal mehr aber ha-
be ich Hans-Joachim Plewig fir seine kritisch-konstruktiven Kommentare
zu danken.

Hamburg, September 1997
Helmut Richter
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1 Einleitung

1.1 Uber den Gegenstand der Sozialpadagogik als Jugendbildung

Bei der Bestimmung des Gegenstandes der Sozialpadagogik als Jugendbil-
dung’ habe ich mich zunachst einmal von einem klassischen Vorverstand-
nis leiten lassen. Mit Gertrud BAUMER (1929) und der geisteswissen-
schaftlichen P&dagogik eines Herman NOHL, die die vorherrschende Sozi-
alpadagogik im 20. Jahrhundert begriindet haben, teile ich die Auffassung,
daB Sozialpadagogik nicht die gesamte Padagogik umfalit, sondern nur ei-
nen Ausschnitt, namlich ,,alles was Erziehung, aber nicht Schule und nicht
Familie ist* (1929, S. 3). Dabei stimme ich mit BAUMER auch dahinge-
hend Uberein, daR die Schule ebenso und erst recht eine sozialpddagogische
Schopfung ist, die ihren Ursprung aufgrund der bewul3ten Verengung auf
eine fachbezogene Lehranstalt allerdings aus dem Blick verloren hat. Und
ich schlieBe mich gleichfalls BAUMERSs Hinweis an, ,,daR moglicherweise
diese z.B. von Pestalozzi nicht gewollte Verengung einmal wieder gelo-
ckert wird, und daR in einer spateren Entwicklung, nachdem die soziale Er-
ziehungsfursorge (d.h. die Sozialpaddagogik, H.R.) sich selbst ausgestaltet,
durchgebildet und abgerundet hat, sie mit der Schule von neuem in einer

1 Wie im Vorwort schon angesprochen, hie3 der Titel der Vorlesung ,,Einfiihrung in
die aulerschulische Jugendbildung®. Dieser Titel orientierte sich an dem derzeiti-
gen Studienschwerpunkt ,,Aulerschulische Bildungsarbeit mit Kindern und Jugend-
lichen* im Rahmen des Diplomstudiengangs Erziehungswissenschaft an der Uni-
versitdt Hamburg. In der zur Zeit in der Universitat Hamburg diskutierten neuen
Prifungsordnung wird jedoch der Begriff ,Sozialpadagogik/Jugendbildung® ge-
waéhlt, weil durch den Begriff ,,Sozialpaddagogik* die Vergleichbarkeit mit den Aus-
bildungsschwerpunkten an anderen bundesdeutschen Hochschulen gewahrleistet
wird und durch den Begriff ,,Jugendbildung* der klassischen Defizitorientierung im
Verstandnis der Sozialpddagogik entgegengewirkt werden soll. Zur Begriffsprob-
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Synthese zusammenwachsen wird* (dto., S. 4) - wobei dieses Buch sich als
ein Beitrag zu einer solchen Synthese versteht.*

Wie Dieter BAACKE in seiner ,,Einfiihrung in die auBerschulische Pa-
dagogik® (1985, S. 19) akzentuiere ich nun im Rahmen der Sozialpada-
gogik den Bereich der auBerschulischen Jugendbildung und grenze ihn ge-
genuber der Kleinkind-, Kindergarten- und Vorschulerziehung wie gegen-
uber der Erwachsenenbildung und Weiterbildung aus. Das heil3t, ich fasse
die Jugendbildung als Kernbereich der Sozialpadagogik auf und bestimme
sie positiv als den Bereich, der fur Kinder und Jugendliche im schulpflich-
tigen Alter und wéhrend der Zeit ihrer Ausbildung unter Bildungsaspekten
von Bedeutung ist, auch wenn die Bildung - wie z.B. im Falle der Peer-
groups - nicht beabsichtigt ist.

Im Unterschied zu BAACKE gehoren damit die Institutionen von Fami-
lie und betrieblicher Ausbildung nicht zum institutionellen Bereich der So-
zialpadagogik als Jugendbildung.

Dem so bestimmten Gegenstandsbereich méchte ich mich grundséatzlich
aus der Perspektive der Lebenswelt der Jugendlichen ndhern, indem ich die
Institutionen der Peer-groups, der Massenmedien, der Jugendarbeit und der
Zwangserziehung zum Ausgangspunkt meiner Betrachtungen mache und
innerhalb dieser Analyse spezielle Problembereiche, wie z.B. das Identitats-
oder Kriminalitatsproblem, schwerpunktmaRig vertiefe.

Dabei verstehe ich Institutionen als informelle oder formelle, auf Dauer
gestellte Muster menschlicher Interaktionen, die in einer Gesellschaft legi-
tim gelebt werden: ,,Eine Institution existiert zu bestimmter Zeit und an be-
stimmtem Ort, wenn die von ihr festgelegten Handlungen regelméfig aus-
gefuhrt werden und dies 6ffentlich erwartet wird“ (RAWLS 1975, S. 75).

Umrahmt wird die engere Gegenstandsbestimmung durch eine gesell-
schaftstheoretische Verortung, die meine sozialwissenschaftlichen Voraus-
setzungen verdeutlicht, durch eine historische und systematische Grundle-

lematik vgl. im Ubrigen die folgenden Abschnitte 1.2 und 5.5.
1 Zum Verhéltnis von Jugendarbeit und Schule wird mein Mitarbeiter Thomas Coe-
len demnéchst seine Dissertation vorlegen.
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gung der Sozialpadagogik als Jugendbildung sowie einen systematischen
Ausblick zur Abrundung meiner ,konkreten Utopie* einer Kommunalpéa-
dagogik. Sie wird im Verlaufe dieses Buches immer wieder in der Anfrage
nach dem Zusammenhang von sozialer Integration und Sozialpadagogik
aufscheinen und so die Sozialp4ddagogik - ganz im Sinne Paul NATORPs
(1909) - zugleich als Padagogik des Sozialen hervortreten lassen: als Pada-
gogik der sozialen Integration durch (inter)kulturelle und kommunale Bil-
dung.

Soweit zu dem, woriber ich sprechen mdochte. Hinweisen mochte aber
auch auf das, was fehlen wird: Die Methoden und Handlungskompetenzen
der Sozialpadagogik, wie z.B. Beratungskonzepte, Gruppendynamik und -
padagogik, Supervision oder Evaluation. Hierzu verweise ich auf die Bi-
cher von GEISSLER/HEGE (1991) und v. SPIEGEL (1993).

1.2 Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft

Die folgenden Erlauterungen von Begriffen aus dem Kontext der Erzie-
hungswissenschaft geben nur erste Hinweise flr ein Verstandnis und sollen
einen gemeinsamen Horizont fir ein vorlaufiges Verstehen des Gegenstan-
des sichern. Eine Vertiefung wird in den folgenden Kapiteln erfolgen.

(1) Universitat - Fachhochschule. Wer heute ein Studium der Sozialpéda-
gogik/Jugendbildung beginnen mochte, kann dies sowohl an der Univer-
sitdt wie an der Fachhochschule tun. Deshalb sollte jede und jeder Stu-
dierende um die Unterschiede zwischen diesen beiden Hochschulen wis-
sen, um falsche Erwartungen und Anspriche zu vermeiden. Nach dem
Hamburgischen Hochschulgesetz (HmbHG) ist die Universitat eine wis-
senschaftliche Hochschule und vermittelt eine wissenschaftliche Ausbil-
dung. Die Fachhochschule ist demgegenuber ,,nur* eine Hochschule und
vermittelt eine Ausbildung auf wissenschaftlicher oder kiinstlerischer
Grundlage. Ziel der Ausbildung im Sinne dieser Differenz ist beim Stu-
dium an der Universitat nicht allein die Anwendung - wie an der Fach-
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hochschule -, sondern auch die Entwicklung wissenschaftlicher Metho-
den und Erkenntnisse. Entsprechend fiihren die universitaren Studien-
gange in der Regel einzig zu einem berufsqualifizierenden AbschluR,
beinhalten jedoch keine berufspraktischen Tatigkeiten wie in der Fach-
hochschule. In der Konsequenz dieser Unterscheidungen bildet allein die
Universitat den wissenschaftlichen Nachwuchs aus und verfiigt deshalb
tber das Promotions- und Habilitationsrecht.

Vor diesem Hintergrund wird verstandlich, warum viele Studierende an
der Universitat vergeblich mehr Berufspraxis erwarten. Die eigentliche
Berufspraxis folgt erst nach dem Studium, wie z.B. bei den Lehrern im
Referendariat. Im Rahmen des Universitatsstudiums konnen berufliche
Tatigkeiten hochstens in der Form von zeitlich eng begrenzten Praktika
berlcksichtigt werden, weil sonst die wissenschaftliche Ausbildung zu
kurz kdme. Und diese wissenschaftliche Ausbildung kann auch nicht ein-
fach durch einen Unterrichtsrhythmus wie in der (Fachhoch-)Schule ver-
dichtet und zeitlich verkirzt werden, wenn der Akzent auf der Entwick-
lung wissenschaftlicher Methoden und Erkenntnisse nicht verloren gehen
soll. Hierfir brauchen Studierende einen individuell gestaltbaren Frei-
raum, der auch MuRe einschlief3t. Denn MulRe ist gleichsam das Salz der
Kreativitat. DaB ein angemessenes Wechselspiel zwischen forschendem
Lernen und Mufe nur durch eine bedarfsdeckende Ausbildungsforde-
rung gewahrleistet werden kann, die es den Studierenden erspart, wah-
rend des Studiums Geld verdienen zu missen, dirfte unmittelbar einsich-
tig sein.

(2) Wissenschaft - Postmoderne. Nun kénnte ein solch emphatischer Ver-
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weis auf die Differenz zwischen wissenschaftlicher Ausbildung (Univer-
sitdt) und Ausbildung auf wissenschaftlicher Grundlage (Fachhochschu-
le) durch die Kritik der Postmoderne an der Moderne und den ,,groRRen
Erzéhlungen* der Wissenschaft tberholt erscheinen, aber der Anspruch
der Wissenschaft auf Wahrheit ist nicht relativierbar und wird nicht zu-
letzt durch die aufwendige wissenschaftliche Zitationsweise bestatigt,
mit der gerade Vertreter der Postmoderne ihre Argumente vortragen.



(3) Erziehungswissenschaft/en - Padagogik. Wer ein erziehungswissen-
schaftliches Studium absolviert, studiert in einigen Universitaten Erzie-
hungswissenschaften, z.B. in Dortmund oder Jena, oder Erziehungswis-
senschaft, wie in Hamburg oder Mainz, oder er studiert in der Fakultat
fir Padagogik in Bielefeld. Hieraus wird ersichtlich, dal es schon in der
Wissenschaft selber keine einheitliche Vorstellung tber den Begriff des
Faches vom Gegenstand der Erziehung und Bildung gibt. Kommt hierin
auf der einen Seite die zur Zeit vorherrschende Auffassung zum Aus-
druck, daB es keinen Unterschied zwischen Erziehungswissenschaft und
Padagogik gibt, wird in einem anderen Verstandnis die Padagogik fur die
Erziehungspraxis reserviert. Demgegentber bindet der Plural Erzie-
hungswissenschaften den Gegenstand der Padagogik akzentuiert in den
Zusammenhang der Sozialwissenschaften und der Psychologie ein, wah-
rend der Singular zwar die N&he betont, aber dennoch den Anspruch auf
ein eigenstandiges Fach aufrechterhalt. Das drickt sich etwa in Hamburg
dahingehend aus, daR zwar der Statistik-Schein auch in den Sozialwis-
senschaften oder der Psychologie gemacht werden kann, der Leistungs-
nachweis fur Forschungsmethoden jedoch im Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft zu erbringen ist.

(4) Sozialisation - Erziehung - Bildung - Enkulturation. Die Differenz zwi-
schen Sozialisation, Erziehung und Bildung lait sich dadurch charakteri-
sieren, daR unter Sozialisation die nicht-intentionale Einfthrung und
Einubung der Menschen in die Kultur einer Gesellschaft (= Enkulturati-
on) durch die Sozialisationsinstanzen (Familie, Kindergarten, Schule,
Betriebe, Medien etc.) zu verstehen ist, wahrend es bei der Erziehung um
das Moment des Intentionalen geht.

,»In der Enkulturation lernt das Kind z.B. die deutsche Sprache, in der Sozialisation,
daR es die Sprache nicht zum Fluchen benutzen soll. - Erziehung betont dabei den in-
tentionalen Aspekt dieses Prozesses.” (GUDJONS 1993, S. 167)

Das Problem ist heute allerdings, dal} ,,die” Kultur/Gesellschaft nicht
mehr so fraglos vorausgesetzt werden kann wie in traditionalen Gesell-
schaften. Deshalb wird der monologisch ausgerichtete, intentional-ein-
ubende Erziehungsgedanke immer mehr an den Rand gedrangt und

21



durch dialogisch angelegte Interaktionsprozesse ersetzt. Tritt nun in die-
sem Mittun ein eigener Wille zur selbstbewul3ten Mitgestaltung hervor,
der Uber ein bloRes Zulassen hinausgeht und auch einen Widerstand zum
Ausdruck bringen kann, dann mdchte ich von Bildung sprechen. Insofern
also stehen Erziehung und Bildung in einem notwendigen Verhaltnis
(vgl. schon NOHL/PALLAT, Bd. 1, 1933, S. 25). Das heilit, Erziehung
ohne Bildung - ohne ein immer schon vorauszusetzendes, zum Lernen
willensbereites Subjekt - ware Dressur. Hierauf werde ich ausfihrlich
bei der Behandlung des Verhéltnisses von ,,Alltagsorientierung und Ver-
stehen® eingehen.

(5) Differenz zwischen Bildung, Aufklarung und Therapie. Gegeniber ei-

nem solchen Verstandnis von Bildung meint Aufklarung - nach KANTs
berihmten Wort in seiner Schrift ,,Was ist Aufklarung* (1784) - den
Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmindigkeit.
So verstanden, kann es sich nur um eine partielle Unmindigkeit han-
deln, die die mlndige Bereitschaft, sich seines eigenen Verstandes wie-
der zu bedienen, einschlieRt. Im Unterschied dazu setzt der Begriff The-
rapie zwar ebenfalls eine partielle Unmindigkeit bzw. Krankheit voraus,
geht dabei aber nicht von vornherein von einer Selbstverschuldung aus.
Gemeinsam ist also Aufklarung und Therapie die mindige, selbstbewuf(3-
te Bereitschaft zur Beendigung des Zustandes von - partieller - Un-
mindigkeit bzw. Krankheit.

(6) Sozialpadagogik - Sozialarbeit - Soziale Arbeit - Sozialarbeitswissen-
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schaft. Das Wort Sozialpadagogik taucht erstmals in der Mitte des 19.
Jahrhunderts auf und bringt damit die spezifischen paddagogischen Reak-
tionen auf die sozialen Mifl3stande im Zusammenhang mit der Industriali-
sierung auf den Begriff. Demgegenuber findet das Wort Sozialarbeit nur
gelegentlich gegen Ende des 19. Jahrhunderts Verwendung und meint
dann in der Differenz zur Sozialpolitik die Armenpflege oder Firsorge.
Gebrauchlich wird der Terminus jedoch erst - in Ubertragung des engli-
schen Wortes ‘social work’ - nach dem Zweiten Weltkrieg. Gab es dabei
zundchst noch ein Verstandnis, wonach die Sozialpddagogik auf dem Ju-



gendwohlfahrtsgesetz (JWG) aufruht, die Sozialarbeit hingegen auf dem
Bundessozialhilfegesetz, so verlor diese Unterscheidung in den 70er Jah-
ren zunehmend an Plausibilitat. Die neue Wortschopfung Sozialpadago-
gik/Sozialarbeit sollte von nun an mit dem Schrégstrich alle Unterschie-
de Uberbricken.
In den 90er Jahren beginnt jedoch auch diese Verbindung ihre Uberzeu-
gungskraft zu verlieren und an ihre Stelle tritt immer h&ufiger der Begriff
der Sozialen Arbeit: ,,Mit ihm soll der gesamte Bereich des Sozialwe-
sens, der sozialen Dienste und der sozialen Berufe, gekennzeichnet wer-
den, soll das gesamte Segment von Sozialpadagogik und Sozialarbeit
gemeinsam ins Blickfeld gerlckt werden* (RAUSCHENBACH 1994, S.
257). Ob aber diese neue Begrifflichkeit und der damit verbundene An-
spruch, den gesamten Bereich des Sozialwesens vom Kindergarten tber
die Schuldnerberatung bis zur Sozialpolitik zu integrieren, tragféhig sein
kann, muf3 zweifelhaft bleiben, denn sie wird begleitet von zwei wider-
spruchlichen Entwicklungen: Zum einen gibt es ein Bestreben insheson-
dere von Mitarbeitern aus dem Bereich der Fachhochschulen, eine ,,So-
zialarbeitswissenschaft* (SOZIALARBEITSWISSENSCHAFT 1996)
neu zu begriinden. Zum anderen versuchen die in der Deutschen Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE), der Fachvereinigung der Er-
ziehungswissenschaft in Deutschland, organisierten universitaren Mit-
glieder, die weit zerstreuten Elemente der Sozialpadagogik/Sozialarbeit
unter dem Dach einer ,,wissenschaftlichen bzw. universitdren Sozialpé-
dagogik“ zu verbinden (HAMBURGER 1995). Diese Entwicklungen
bergen allerdings die Gefahr der Entdifferenzierung und kénnen so das
Bindeglied eines gemeinsamen erziehungswissenschaftlichen Kernbe-
standes - wie er im Begriff der Sozialpaddagogik einmal vorhanden gewe-
sen ist und in diesem Buch neuerlich entfaltet werden soll - zunehmend
konturlos erscheinen lassen (PRANGE 1996).

(7) Jugendfiirsorge - Jugendpflege - Jugendarbeit - Jugendhilfe - Jugend-
bildung - Jugendsozialarbeit. Um 1900 wurden alle Malinahmen fir die
Jugend unterschiedslos als ,,Jugendfiirsorge” bezeichnet. Zu dieser Zeit
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verwendete man jedoch auch statt des bisherigen Ausdrucks ,,Zwangs-
erziehung® den Begriff der ,,Flrsorgeerziehung“, um die Anstaltserzie-
hung fir straffallig gewordene und als verwahrlost geltende Jugendliche
zu benennen. Zur Verdeutlichung der Differenz zwischen Normalitat und
Abweichung wurde dann im Jahre 1911 mit dem preuBischen Jugend-
erla der Begriff ,Jugendpflege® fir die Arbeit mit den 14- bis 20jah-
rigen ,,normalen® Jugendlichen eingefuhrt und die ,,Jugendfiirsorge* auf
die Gruppe der ,,abweichenden* Jugendlichen beschrénkt. Beide Berei-
che zusammengenommen erhielten den Namen ,,JJugendarbeit” bzw. -
nach dem Reichsjugendwohlfahrtsgesetz (RJIWG) vom Jahre 1922 - ,,Ju-
gendwonhlfahrtspflege und schliel3lich - nach der Novellierung des JWG
im Jahre 1961 - die Bezeichnung ,,Jugendhilfe”. Obwohl der Begriff
»Jugendarbeit* von diesen Begriffen die weiteste Verbreitung erfahren
hat, wird er erstmals 1991 im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) als
offizieller juristischer Terminus verwendet, und zwar fir die erforderli-
chen Angebote zur Férderung - wodurch der Begriff der Pflege ersetzt
wird - der Entwicklung junger Menschen (8 11 KJHG). Unter den
Schwerpunkten einer solchen Férderung wird dann ebenfalls erstmals
auch der Begriff ,,aulRerschulische Bildung* aufgefiihrt (vgl. Kap. 8 zur
Jugendarbeit). Soweit es dagegen um Hilfen fiir sozial benachteiligte o-
der individuell beeintréchtigte Jugendliche geht, wird seitdem von ,,Ju-
gendsozialarbeit” gesprochen (§ 13 KIHG).

(8) Jugend. Der Begriff Jugend wird im Folgenden in der heute trotz aller
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Problematik immer noch géngigen Abgrenzung verwendet: gegenuber
der Kindheit durch die Geschlechtsreife und gegenuber dem Erwachse-
nenstatus durch den Beginn einer dauerhaften Berufstatigkeit und sexu-
ellen Bindung. Diese Ubergangsphase umgreift nach § 7 KIHG die Al-
tersgruppe der 14- bis 27jahrigen.



1.3 Didaktisches Ziel: Soziale Integration durch kommunale Identi-
tatsbildung

Nach den Erlduterungen tber Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft
will ich abschlieBend noch einige Hinweise zu den allgemeinen Lernzielen
und Lernaufgaben einer Didaktik der Sozialpddagogik/Jugendbildung ge-
ben, um deren Konkretisierung es mir im folgenden gehen wird. Zunachst
einmal mochte ich an Hermann GIESECKE erinnern, der in seiner ,,Didak-
tik der politischen Bildung® schon im Jahre 1965 geschrieben hat:

»,DaR jeder Mensch von einem bestimmten Alter an das gleiche Recht und die glei-
che Chance haben soll, sich in unserem Gemeinwesen politisch zu beteiligen - dies
ist fast das einzige, was wir allen Heranwachsenden im Jugendalter voraussagen koén-
nen. Die Staatsbirgerrolle ist die einzige allgemeine und zugleich konkrete Erwar-
tung der Gesellschaft; sie ist allgemein, weil sie fur jeden vollmindigen Birger ohne
Rucksicht auf seinen sonstigen sozialen Status gilt; sie ist konkret, weil sie sich an-
gesichts der gegenwartigen politischen Welt und ihrer heute absehbaren Entwick-
lungstendenzen relativ genau inhaltlich bestimmen 1a3t.“ (GIESECKE 1965, S. 179)

Aktualisiert gewendet, heif3t dies fir mich, einen sozialpadagogisch ver-
mittelten pédagogischen Beitrag zu den von HABERMAS (1992) formu-
lierten Anfragen zu leisten, die sich in den Worten zusammenfassen lassen:
Wie ist in einer Welt des ,,verstetigten Dissenses” vor dem Hintergrund der
wachsenden gesellschaftlichen Komplexitat und im Angesicht der massiven
Bedrohung der Menschheit durch selbst verursachte 6kologische Probleme
eine soziale Integration Uber die Staatsbiirgerrolle noch méglich? Wie kann
in einer Zeit, wo das Dissensrisiko nicht mehr durch den Rickgriff auf
Tradition und Religion zu minimieren ist, verhindert werden, dal} die Res-
source gesellschaftliche Solidaritat unter Verweis auf die Erweiterung indi-
vidueller Freiheiten beliebig verknappt wird?

Meine Ausgangsthese zur Beantwortung dieser Anfragen lautet, dal3 ein
solcher sozialpadagogischer Beitrag nur geleistet werden kann,

— wenn der Kodnigsweg péadagogischen Handelns: das Verstehen, radikal
und reflexiv auf seine klassisch-hermeneutische, auf SCHLEIERMA-

CHER zurlickgehende Implikation hinterfragt wird: den anderen besser
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zu verstehen, als er sich selbst versteht (vgl. GADAMER 1972, S. 183,

Anm. 4),

— wenn dabei ein Begriff von Kultur beférdert wird, der so umfassend ist,
dal er Geschlechter, Generationen und Ethnien sowie Klassen und Reli-
gionen als Subkulturen auszudifferenzieren erlaubt,

— wenn so der Blick frei wird fiir das Darunter und Dazwischen eines nicht
nur metaphorischen Raumes, der den Subkulturen unterlegt ist und den
universalistischen Kernbestand einer kommunalen Identitatsbildung aus-
macht.

Ich kann nicht erwarten, dal} dieses didaktische Ziel schon unmittelbar
verstandlich ist. Dennoch wollte ich die begrifflichen Eckpunkte meiner
Ausfuhrungen schon am Anfang in Keimform angesprochen haben, um
deutlich zu machen, was ich hervortreten lassen méchte: die Moglichkeit
und Wirklichkeit der sozialen Integration durch eine Solidaritat von Staats-
blrgern, die ihre unhintergehbare Einheit von Raum und Kultur nicht Gber
eine nationale, sondern kommunale Identitat vermitteln - gebildet durch ei-
ne am Vereinsprinzip orientierte Kommunalpadagogik.
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2 Nationalstaat, Weltmarkt und Zivilgesellschaft

2.1 Staatsnation und Kulturnation

Wenn bei der Einflihrung in die Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft
nachvollziehbar geworden ist, daR es bei der Sozialisation, Erziehung und
Bildung vor allem um die Enkulturation im Sinne einer Einfiihrung und
Eintibung in die Kultur einer Gesellschaft geht, dann brauchen wir offenbar
zum Nachvollzug dieses padagogischen Prozesses einen Begriff von Kultur
und Gesellschaft sowie von Nation und Staat. Eine solche Begriffsklarung
hat zu beriicksichtigen, dalR die traditionelle Aufgabe insbesondere der
Schul-P&dagogik darin bestanden hat, eine nationale Identitat zu beférdern.
Diese traditionelle Aufgabe ist zwar nach Auschwitz in Deutschland tber
Jahrzehnte kein offizielles Thema gewesen, aber im Umfeld der ,, Thesen
uber den MUT ZUR ERZIEHUNG* (1978) und besonders dann seit der
»Wende“ durch den Bonner Regierungswechsel im Jahre 1982 ist unter
konservativer Wortfiihrerschaft das Defizit einer nationalen Identitat in der
offentlichen Diskussion zunehmend beklagt worden. Und seit der Vereini-
gung, die ja selber nicht zuletzt einem Denken verhaftet ist, das die Nation
als identitdren Fixpunkt begreift, wird die Orientierung an der nationalen
Identitatsbildung immer mehr zum Malistab fur eine wertebewulRte Pada-
gogik.

Was bedeuten nun die Begriffe Nation, Staat und Kultur, die im Zusam-
menhang mit der nationalen Identitatsbildung von zentraler Bedeutung
sind?

DaR der Begriff der Nation im Gegensatz zu einem verbreiteten Vorver-
stdndnis nicht in notwendiger Einheit mit dem Begriff Staat gesehen wer-
den muB, zeigt nicht erst das historische Faktum der Bundesrepublik
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Deutschland und der DDR und die jahrzehntelange Debatte um die Wie-
dervereinigung zweier deutscher Staaten in der einen - deutschen - Nation.
Denn diese Debatte war ja noch geprégt von dem Vorverstandnis der Ein-
heit von Staat und Nation und der Uberzeugung, daf es eigentlich ein Un-
recht sei, beides zu trennen. Ein Unrecht, was nur temporédr hingenommen
werden koénne, weil damit eine historische Schuld abgetragen werde. Und
tempordr hie8 dann Mitte der 80er Jahre, dal nun die Zeit gekommen sein
musse, wo SchluB sei mit der Schuld. Ich erinnere in diesem Zusammen-
hang nur an den beriihmten Titel von Ernst NOLTEs Vortrag aus dem Jahre
1986, mit dem er den sog. Historikerstreit einleitete: ,,VVergangenheit, die
nicht vergehen will“ (NOLTE 1986).

Deutlicher 4Rt sich die grundsatzliche Trennung am Beispiel des Begrif-
fes vom ,,Heiligen Rémischen Reich deutscher Nation* zeigen, eines Beg-
riffes, der im Spatmittelalter aufgekommen ist, den Zeitraum ab 962 (Kro-
nung Ottos d. Gr.) umfassen sollte und sein Ende bekanntlich mit der Ab-
dankung des - wohlgemerkt - Osterreichischen Kaisers Franz 1. im Jahre
1806 nahm.

Dieses Beispiel zeigt deutlich, dal} der Begriff Nation im Sinne von ge-
meinsamer Herkunft nicht mit dem Staat in eins gesetzt werden kann, denn
im Mittelalter gab es noch keinen Staat im heutigen Verstandnis (vgl. dazu
BRUNNER 1970), vor allem keine zentralisierte und monopolisierte
Staatsgewalt. Ein solcher Staat entstand erst mit dem Aufkommen des
Merkantilismus im 17. Jahrhundert.

Im Zuge dieser Entwicklung erhielt der Begriff der Kultur - wie Norbert
ELIAS (1978) herausgearbeitet hat - eine bedeutende Neubestimmung. Im
Mittelalter meinte Kultur aus der Sicht des Adels hofische Kultur. Demge-
genlber brachte das Burgertum des Neuhumanismus im 18. Jahrhundert
den Gegensatz zum Adel durch die Unterscheidung von burgerlicher Kul-
tur und hofischer Zivilisation zum Ausdruck.

Mit dem Aufstieg des (deutschen) Burgertums im 19. Jahrhundert verlor
diese Entgegensetzung jedoch immer mehr ihre gesellschaftliche Funktion.
Jetzt wurde aus der vorwiegend sozialen eine vorwiegend nationale Anti-
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these. Seitdem wird die birgerliche Kultur in eins gesetzt mit der nationa-
len Kultur, ist birgerliche Kultur insbesondere in Deutschland gleichbe-
deutend mit deutscher Kultur.

Dem lieRe sich nun entgegenhalten, gerade im Deutschland des Neuhu-
manismus konne von einer solchen Ineinssetzung nicht gesprochen werden,
ging es doch zu dieser Zeit nicht um ein borniertes Deutschtum, sondern
um das Weltbirgertum. Beispielhaft fiir das Hintergrundverstandnis, das
diesem Denken unterlegt war, sei jedoch auf ein Zitat des ,,Weltburgers par
excellence*, Wilhelm von HUMBOLDT, verwiesen, der nicht nur die mo-
derne preufRisch-deutsche Universitat begrundet, sondern sich auch einen
Namen als bedeutender indogermanischer Sprachforscher erworben hat. In
einem Brief aus Frankfurt schreibt HUMBOLDT ein Jahr nach Napoleons
Waterloo an seine Frau Caroline in Berlin:

,Die Custine denkt am 17. oder 18. von hier abzureisen, und Du siehst sie also ge-
will noch. Gefallen wird sie Dir, viel mehr kann es nicht sein. Es bleibt einem immer
ein sehr fremdes Wesen, eine Person einer fremden, und noch weit mehr dieser Nati-
on. ..

Das Deutschlernen hilft (dabei) nichts oder unendlich wenig. Man mu mit dem
Deutschen geboren sein, und nur wenn man das ist, besitzt man auch die Féhigkeit,
wieder alles Fremde wie eigenes zu fassen, wenn man es auch nur erlernt. Man mag
sagen was man will, so ist die deutsche Sprache der einzige Schlussel der Mensch-
heit.” (HUMBOLDT 1906ff., Bd. 5, S. 263)

Dall HUMBOLDT mit diesem Verstdndnis nur das Denken seiner Zeit
auf den Begriff gebracht hat, mag folgendes Zitat von Johann Gottlieb
FICHTE aus seinen ,,Reden an die deutsche Nation* belegen:

..., dass daher der Deutsche, wenn er sich nur aller seiner Vortheile bedient, den
Auslander immerfort bersehen und ihn vollkommen, sogar besser, denn er sich
selbst, verstehen, und ihn nach seiner ganzen Ausdehnung (bersetzen kann; dagegen
der Auslénder, ohne eine hochst milhsame Erlernung der deutschen Sprache, den
wahren Deutschen niemals verstehen kann, und das acht Deutsche ohne Zweifel un-
Ubersetzt lassen wird.” (FICHTE 1971/1808, S. 326)

Das heif3t, bezogen auf unsere Ausgangsfrage nach dem Zusammenhang
von nationaler Identitdt und Nation/Staat/Kultur finden wir in Deutschland

1 Eine adlige Franzgsin, mit der Wilhelm von Humboldt in Frankfurt a.M. in regel-
maRigem gesellschaftlichen Kontakt stand.
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seit dem 19. Jahrhundert eine historische Einheit im Begriff von deutscher
Nation, deutschem Staat und deutscher Kultur, die gleichsam zu einer na-
tdrlichen Einheit stilisiert worden ist.

2.2 Weltmarkt und Kolonialisierung der Lebenswelt

Angesichts der Entwicklung der Nationalstaaten im 20. Jahrhundert 143t
sich diese scheinbar natirliche Einheit jedoch faktisch nicht mehr aufrecht-
erhalten, weil ihre wesentlichen Implikationen nicht mehr zu sichern sind:
Souveranitat und Selbstbestimmung.

Ihren klarsten Ausdruck hat diese Entwicklung im Zusammenbruch des
real existierenden Sozialismus gefunden. Spatestens mit dem empirischen
Ende des Sozialismus in einem Lande - der theoretisch schon immer ein
Widerspruch in sich selbst gewesen ist - erweist sich, dal} der Nationalstaat
ein Auslaufmodell ist. Und zwar nicht deshalb, weil die beanspruchte Sou-
verédnitat weltmachtpolitisch nicht mehr aufrechtzuerhalten ist, sondern
weltmachtokonomisch. Es sind die Gesetze des Weltmarktes, die heute die
nationale Souveranitat auch der politischen GroBmachte mit Leichtigkeit
unterlaufen bzw. durchherrschen. In der Weltékonomie tritt die Ohnmacht
der Politik recht eigentlich in Erscheinung (NARR/SCHUBERT 1994).

Was heif3t das fiir das klassische Erziehungsziel einer Erziehung zur na-
tionalen Identitat?

Offenbar ist eine neue Gesellschaftstheorie erforderlich, um die gegen-
wartigen gesellschaftlichen Prozesse zu erfassen und Erziehungsziele daran
zu orientieren - eine Gesellschaftstheorie, die den Staat nicht mehr zum
Ausgangs- und Endpunkt ihrer Analyse nimmt. Insbesondere zu nennen
sind in diesem Zusammenhang zwei konkurrierende Theorieangebote: Zum
einen die Systemtheorie, wie sie insbesondere von Niklas LUHMANN
(1984) vorgelegt worden ist, zum anderen die Kritische Theorie in der Fas-
sung von Jurgen HABERMAS, dem gegenwartig bedeutendsten Vertreter
der Kritischen Theorie der sog. Frankfurter Schule.
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Ich habe eingangs ein Wissen in der Form eines personal integrierten
Wissens versprochen. Deshalb werde ich mich im Folgenden auf die Kriti-
sche Theorie konzentrieren. Sie steht meiner eigenen Theorieentwicklung
néher und hat zudem inzwischen zentrale Elemente der Systemtheorie in
ihr Denken integriert.

In seinem vorletzten groRen Werk tber eine ,, Theorie des kommunikati-
ven Handelns* (1981) hat HABERMAS ein Gesellschaftskonzept vorge-
legt, das die Gesellschaft als Einheit der ausdifferenzierten Handlungsbe-
reiche von System und Lebenswelt begreift' (vgl. Abbildung 1).

Die Pointe erfahrt dieses Konzept - &hnlich wie einst die MARXsche
Kapital-Analyse durch die Perspektive vom Zusammenbruch des Kapitalis-
mus - durch die Kolonialisierungsthese, wonach das System zunehmend in
die Lebenswelt eindringt und verstandigungsorientiertes durch zweckratio-
nales Handeln nicht nur ergénzt, sondern ersetzt (vgl. RICHTER 1986).

Beispielhaft will die These besagen, daR in dem Male, wie das 6kono-
mische Dienstleistungsprinzip die Lebenswelt erobert, nicht nur die Uni-
versitaten zu GroR3betrieben, sondern auch die Familien zu Kleinbetrieben
umgepolt werden. Im Zuge dieser Entwicklung ersetzten Verwaltungsge-
richtsentscheide die auf Verstandigung angelegte Einheit von Forschung,
Lehre und Studium, ersetzt das Kinder- und Jugendhilferecht dialogische
Eltern-Kind-Beziehungen.

Um nachvollziehen zu konnen, da? HABERMAS mit seiner Koloniali-
sierungsthese keine romantisierende Kulturkritik tiben, sondern die histori-
sche Dynamik der Moderne, d.h. der Einheit von Kapitalismus und Aufkla-
rung, auf den Begriff bringen wollte, miissen wir uns zunéchst drei VVoraus-
setzungen vor Augen fihren, die einer Kolonialisierung im Sinne von HA-
BERMAS vorausgehen:

Abbildung 1: Beziehungen zwischen System und Lebenswelt
aus der Systemperspektive

1 Obwohl ich auf HABERMAS im Rahmen dieses Buches recht intensiv eingehen
werde, kdnnen meine Ausfiihrungen eine eigenstandige Lektire nicht ersetzen. Als
eine ausgezeichnete Einfiihrung empfehle ich McCARTHY 1980.
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Institutionelle Austausch- mediengesteuerte
Ordnungen der beziehungen Subsysteme
Lebenswelt

1) M’
Arbeitskraft
G
Privatsphare Arbeitseinkommen | Wirtschaftssystem
2) G
Guter und Dienste
G’
Nachfrage
1a) G’
Steuern
M
Organisations-
Offentlichkeit leistungen Verwaltungssystem
2a) M
Politische
Entscheidungen
M’
Massenloyalitat

G = Geldmedium
M = Machtmedium
Quelle: HABERMAS 1981, Bd. 2, S. 473.

1. Traditionale Lebensformen, die durch unhinterfragt normgeleitete Inte-
rakionen sozial integriert wurden, sind im Laufe der Rationalisierung
dieser Lebenswelt auf die kapitalistische Produktionsweise umgepolt
worden, indem in einem ersten Schritt die strukturellen Komponenten
der Lebenswelt: Kultur, Gesellschaft und Personlichkeit, ausdifferen-
ziert worden sind. So konnte es in einem zweiten Schritt zu einer Ent-

1 Dieser Ausdifferenzierung entspricht eine Differenzierung von Form und Inhalt.
Auf der Ebene der Kultur treten Argumentationsverfahren an die Stelle des Glau-
bens an mythische Weltbildern. Auf der Ebene der Gesellschaft I16sen Rechts- und
Moralprinzipien Uberlieferte konkrete Lebensformen ab. Auf der Ebene der Person-
lichkeit werden in den Sozialisationsprozessen die Lebenserfahrungen erweitert und
verlieren dadurch ihre Selbstverstandlichkeit (HABERMAS 1981, Bd. 2, S. 220).
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koppelung der Subsysteme der Wirtschaft und Staatsverwaltung kom-

men. Sie werden Uber die Medien Macht und Geld zweckrational gesteu-

ert und ihre Sozialbeziehungen werden formal organisiert, d.h. durch po-
sitives Recht erst erzeugt, z.B. in der Form eines Arbeitsvertrages.

2. Die Austauschbeziehungen zwischen den Subsystemen der Wirtschaft
und politischen Verwaltung auf der einen und der Lebenswelt auf der
anderen Seite mussen uber die gesonderten Rollen von Arbeitnehmer -
Konsument (= Marktwirtschaft) und Staatsbirger - Klient (= Sozialstaat)
geregelt sein.

3. Die Umwandlung von konkreter Arbeit in abstrakte, als Ware entéulerte
Arbeitskraft sowie von kritischer Offentlich in die Massenloyalitat der
Wahlbdrger 16st bei den Betroffenen keinen Widerspruch mehr aus, weil
sie fur ihre entfremdete Arbeitnehmer- und Staatsblrgerrolle aus den
Zuwéchsen des kapitalistischen Wachstums als Konsument und Klient
entschadigt werden.

Unter diesen Voraussetzungen sind nach HABERMAS die Bedingungen
fur eine Kolonialisierung der Lebenswelt erfillt: ,,Die Imperative der ver-
selbstandigten Subsysteme dringen, ..., von aulRen in die Lebenswelt - wie
Kolonialherren in eine Stammesgesellschaft - ein und erzwingen die Assi-
milation; ..." (HABERMAS 1981, Bd. 2, S. 522).

Nun ist fir HABERMAS die Kolonialisierung kein Automatismus, der
sich wie ein Naturgesetz aus der Entwicklung der Moderne und ihrer Ratio-
nalisierung ableitet. Denn aus der Entkoppelung des Systems aus der Le-
benswelt folgt nicht notwendig schon die einseitige Durchdringung der Le-
benswelt durch die Systemimperative, geschweige denn eine Kolonialisie-
rung. Denkbar wére auch eine EinfluBnahme in der anderen Richtung. Dal3
sie nicht stattgefunden hat, lat sich fir HABERMAS nur durch eine
Rickkehr zu MARX nachvollziehen , und zwar vermittelt Giber die Rezep-
tion von Max WEBER im westlichen Marxismus.

Vor diesem Hintergrund erklart sich die Uberlebensfahigkeit des Spétka-
pitalismus durch den staatlichen Interventionismus, die Massendemokratie
und den Sozialstaat. Dabei hat das Arbeits- und Sozialrecht dem Gegensatz
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von Lohnarbeit und Kapital seine lebensweltliche Relevanz genommen, in-
dem es z.B. die Folgen von Krankheit und Arbeitslosigkeit durch Ver-
sicherungsleistungen abgefedert hat, zumal die ungleiche Verteilung so-
zialer Entschadigungen zu Privilegierungen geflihrt hat. Dennoch bleibt ftr
HABERMAS der Klassenantagonismus im Wirtschaftssystem latent er-
halten und tritt nur solange nicht in der Lebenswelt hervor, wie eine durch
den Staatsinterventionismus abgesicherte Wachstumsdynamik fur eine aus-
reichende Entschadigungsmasse sorgt, die den Arbeitnehmer und Staats-
birger als Konsumenten und Klienten zu befriedigen vermag. Diese
Wachstumsdynamik geht aber notwendig mit einer kontinuierlichen Zu-
nahme an Systemkomplexitat einher, die sich nicht auf eine Verdichtung
der formal organisierten Handlungsbereiche des Systems beschrénkt, son-
dern zwanghaft auf die Spharen der Lebenswelt tibergreift.

Ist damit das Problem der Abh&ngigkeit der Lebenswelt von den Sub-
systemen im Spatkapitalismus geldst, so bleibt jedoch immer noch unge-
klart, wo denn nun die Schwelle verlduft, an der die Mediatisierung in die
Kolonialisierung der Lebenswelt umschlagt.

Zur Beantwortung dieser Frage sei noch einmal an die erste Voraus-
setzung fur den Tatbestand einer Kolonialisierung der Lebenswelt erinnert.
Danach sind die Subsysteme der Wirtschaft und Staatsverwaltung nicht al-
lein durch ihre Steuerungsmedien Macht und Geld charakterisiert, sondern
auch durch die formale Organisation ihrer Sozialbeziehungen, die durch die
Formen des modernen positiven Rechts erst erzeugt worden sind. Das ko-
lonialisierende Eindringen der systemischen Imperative in die Bereiche der
kulturellen Reproduktion, der sozialen Integration und der Sozialisation
mul} sich also in ihrer Angleichung an formal organisierte Hand-
lungsbereiche und damit in Gestalt von spezifischen Verrechtlichungs-
prozessen vollziehen.

Diese lassen sich im besonderen in den ambivalenten rechtlichen Konse-
quenzen der staatlichen Sozialpolitik nachzeichnen. So sind etwa rechtlich
verbiirgte finanzielle Anspriiche im Versicherungsfall (z.B. bei Krankheit
oder im Alter) ein Fortschritt gegentber der Armenpflege, doch gehen sie
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mit bedrohlichen Eingriffen in die Lebenswelt der Betroffenen einher:
durch die Individualisierung und Burokratisierung der Versorgungsleistun-
gen, durch die auf den monetdaren Bereich eingeschréankte Entsch&digung
und die zum Ausgleich hierflr eingerichteten Hilfestellungen der sozialen
Dienste.

Das heil3t, die Kolonialisierung setzt eben dann ein, wenn Grundsatze der
verstandigungsorientierten Reproduktion der Lebenswelt nurmehr tber ein
als Medium genutztes Sozialrecht wirksam werden, so dal} die sozial integ-
rierten Handlungsbereiche nicht allein durch Rechtsinstitutionen erganzt,
sondern durch rechtlich erzeugte Sozialbeziehungen ersetzt werden - wenn
Rechtsverhaltnisse an die Stelle von personlichen Beziehungen treten.

Im Zusammenhang unserer Frage nach der sozialen Integration ist die
von HABERMAS aus der Beobachterperspektive in den Begriffen von
System und Lebenswelt entfaltete Gesellschaftstheorie vor allem bedeu-
tungsvoll, wenn wir sie zudem aus der Perspektive der Handelnden in den
Blick nehmen. Dann zeigt sich, dal} die Dynamik der Kolonialisierung aus
der Sicht der professionellen System-Aktoren durchaus als rationales Han-
deln begriffen wird - und also auch als ein rationales Verstehen der betrof-
fenen Klientel. Die zweckrationale Umpolung der verstdndigungsorientier-
ten Lebenswelt geschieht daher im Namen der Vernunft der Moderne und
folgt insofern dem Anspruch der traditionellen P&ddagogik und klassischen
Hermeneutik: den anderen besser zu verstehen als er sich selbst.

Unklar bleibt allerdings bei HABERMAS’ kritischer Rekonstruktion der
Gesellschaft, wie die Lebenswelt auf das System einwirken kann, um der
Kolonialisierung entgegenzuwirken und worin der Beitrag der Padagogik
bestehen konnte, um die soziale Integration durch miindige Staatsbirger
und verstandigungsorientiertes Handeln zu befoérdern.
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2.3 Verfassungspatriotismus und dezentrierte Zivilgesellschaft

Diese Frage hat HABERMAS in seinem letzten grofien Werk ber ,,Fakti-
zitat und Geltung® ausfiihrlich behandelt (vgl. RICHTER 1993).

Dabei ist HABERMAS von der Leitfrage ausgegangen, die auch fir die-
ses Buch bestimmend ist, ndmlich wie in einer Welt des ,,verstetigten Dis-
senses* eine soziale Integration in der Lebenswelt mdglich sein kann und
wie wir die knappe Ressource Solidaritat noch zu sichern vermdgen. Im
Begriff des ,,verstetigten Dissenses” will HABERMAS dabei zum Aus-
druck bringen, dafl wir heute in einer Welt leben, wo wir nur noch bedingt
auf Uberlieferte, z.B. von der Religion vorgegebene Losungsmuster zuriick-
greifen konnen, und zudem mit kaum noch l6sbar erscheinenden Proble-
men konfrontiert sind, die nicht nur - wie es in traditionalen Gesellschaften
empfunden wurde - von auBen auf uns eindringen, sondern sogar selbst-
induziert sind: z.B. die 6kologischen Probleme.

Wie also ist unter diesen Bedingungen eine soziale Integration noch zu
ermoglichen, d.h. wie ist die Lebenswelt noch zu sichern?

Wenn schon nicht durch traditionale Ldsungsmuster, dann doch durch
einen Staat, der - durch eigene Vernunft geleitet - der Gesellschaft seinen
Willen aufzwingt? Dies ware das Muster von Gesellschaft, wie es von der
konstitutionellen Monarchie her bekannt ist und in Elitedemokratien wei-
tergefuhrt worden ist.

Es wird nicht verwundern, wenn HABERMAS einen solchen Ruckgriff
auf den Obrigkeitsstaat und die damit aufrechterhaltene Trennung von Staat
und Gesellschaft nicht mehr fiir historisch angemessen halt.

Verwundern dirfte auf den ersten Blick aber schon, worin er dann die
Losung sieht, zumal diese Dimension in seiner ,, Theorie kommunikativen
Handelns* nicht angelegt schien: im Recht.

»,Das Recht funktioniert gleichsam als Transformator, der erst sicherstellt, daf das
Netz der sozialintegrativen gesamtgesellschaftlichen Kommunikation nicht rei3t. Nur
in der Sprache des Rechts kénnen normativ gehaltvolle Botschaften gesellschaftsweit
zirkulieren; ohne die Ubersetzung in den komplexen, fir Lebenswelt und System
gleichermafBen offenen Rechtskode, wiirden diese in den mediengesteuerten Hand-
lungsbereichen auf taube Ohren treffen.” (HABERMAS 1992, S. 78)
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Nun wei HABERMAS sehr wohl, dal sein Ruckgriff auf das Recht
kein Selbstganger ist, denn Rechtsstaat und Sozialstaat sind grundsatzlich
auch durch einen Obrigkeitsstaat zu haben - der aber heute eben keine so-
ziale Integration mehr zu sichern vermag.

Deshalb braucht HABERMAS nicht irgendeinen Begriff des Rechts,
sondern eine Form von Rechtsetzung, bei der sich ,,die einzelnen Adressa-
ten der Rechtsnormen zugleich in ihrer Gesamtheit als verntinftige Urheber
dieser Normen verstehen dirfen* (HABERMAS 1992, S. 52) und so zu ei-
ner diskursiv vermittelten Einheit von Vernunft und Willen gelangen.

Um diese Kombination von Adressaten- und Urheberschaft zu sichern,
bedarf es eines Systems der Rechte, das genau die Bedingungen angibt, un-
ter denen die Kommunikationsformen rechtlich institutionalisiert werden,
die flr eine politisch autonome Rechtsetzung notwendig sind.

Zusammenfassend kommt HABERMAS daher zu dem Ergebnis:

,»Die ldee des Rechtsstaates laf3t sich dann allgemein als die Forderung interpretie-
ren, das Uber den Machtkode gesteuerte administrative System an die rechtsetzende
kommunikative Macht zu binden und von den Einwirkungen sozialer Macht, also der
faktischen Durchsetzungskraft privilegierter Interessen, freizuhalten. Die administra-
tive Macht soll sich also nicht selbst reproduzieren, sondern allein aus der Umwand-
lung kommunikativer Macht regenerieren dirfen. Letztlich ist es dieser Transfer, den
der Rechtsstaat regulieren soll, ohne allerdings den Machtkode selbst anzutasten und
damit in die Logik der Selbststeuerung des administrativen Systems einzugreifen.
Soziologisch gesehen, beleuchtet die Idee des Rechtsstaates nur den politischen As-
pekt der Herstellung einer Balance zwischen den drei Gewalten der gesamtgesell-
schaftlichen Integration: Geld, administrative Macht und Solidaritat.“ (HABERMAS
1992, S. 187)

Wenn ich abschlieRend sage, daB HABERMAS der Uberzeugung ist, das
Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland werde einer solchen Idee des
Rechtsstaates prinzipiell gerecht, dann konnte das vielleicht Uberraschen.
HABERMAS verbindet mit dieser Uberzeugung allerdings ein spezifisches
Verstandnis uber das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland, das
insbesondere in konservativen, wertorientierten Kreisen der Bundesrepu-
blik Deutschland nicht geteilt wird: das Verstandnis, dal die Verfassung
der Bundesrepublik Deutschland als ein Forum aufzufassen sei, als ein
Marktplatz also wie das Forum Romanum, wo Inhalte und Verénderungen
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immer wieder neu in der Offentlichkeit diskutiert werden koénnen - Werte
also nicht ein fir allemal vor- und festgeschrieben sind.

Ein solches prozeduralistisches Rechtsverstéandnis vorausgesetzt, be-
kennt sich HABERMAS im Sinne Dolf STERNBERGERs (1982) zum
Verfassungspatriotismus und verbindet hiermit die Uberzeugung, daB unter
seiner praktizierten Voraussetzung auch eine Zahmung des Kapitalismus
moglich sei.

Was folgt hieraus fur die Politik und insbesondere die Pddagogik?

Indem HABERMAS abschlie3end betont, dal? die Konsequenzen, die er
aus dem von ihm entfalteten prozeduralen Rechtsparadigma fir die Ent-
wicklung des Rechtsstaats zieht, ,,im einzelnen keineswegs originell” seien,
zumindest aber dazu beitragen kdnnten, aktuellen Reformbestrebungen ,,ei-
ne gewisse Kohérenz* (1992, S. 535) zu geben, bestatigt er, was zunachst
erwartungsvoll gestimmte Leserinnen und Leser bei zunehmender Lektiire
auch empfinden: Wer Demokratie als Herrschaft auf Zeit begreift und den
~Strukturwandel der Offentlichkeit* noch in Erinnerung hat, wird viel Ver-
trautes wiederfinden (vgl. zum Folgenden RICHTER 1993). Dies mindert
jedoch keineswegs seine Relevanz fur die gegenwartige politische und pé-
dagogische Diskussion.

Von besonderer Bedeutung scheint mir - zumal vor dem Hintergrund der
verbreiteten Hilflosigkeit gegentiber dem empirisch zu konstatierenden In-
dividualisierungsphédnomen - die Quintessenz der diskurstheoretischen Les-
art des Rechtsstaats zu sein: da namlich die Ressource gesellschaftliche
Solidaritat in Zeiten, wo das Dissensrisiko nicht mehr durch lebensweltli-
ches Hintergrundwissen und sakralisierte Uberzeugungskomplexe ein-
zuholen ist, nicht mit dem Hinweis auf die dadurch gegebene Mdoglichkeit
der Erweiterung individueller Freiheiten beliebig verknappt werden kann.
Vielmehr muf3 sie unter Bezugnahme auf ein reflexives Recht durch kom-
munikative Macht gleichzeitig und komplementér entwickelt werden, wenn
die Okologisch orientierte Einheit von Individuum und Gesellschaft noch
bewahrt werden soll - und zwar durch die Aus- und Weiterbildung einer
Staatsbirgeridentitdt im Rahmen einer Staatsbirgernation. ,,Die Staats-
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blrgernation findet ihre Identitat nicht in ethnisch-kulturellen Gemein-
samkeiten, sondern in der Praxis von Birgern, die ihre demokratischen
Teilnahme- und Kommunikationsrechte aktiv austben* (HABERMAS
1992, S. 636).

Die Staatsbiirgernation ist jedoch nicht nur vor nationalistischen und kul-
turalistischen, sondern auch vor 6konomistischen Reduktionen zu bewah-
ren. Erst dies lai3t die erklarte Absicht der Diskurstheorie des demokrati-
schen Rechtsstaats, ,,das kapitalistische Wirtschaftssystem zu z&hmen*
(dto., S. 494), als konkrete Utopie erscheinen. Denn wenn etwas aus dem
methodischen Fundus der HEGELschen Dialektik auch tber MARX hinaus
Bestand hat, dann die von HABERMAS in seinen Schriften immer wieder
betonte Regel, dal’ es kategorial unmdoglich ist, mit BewuRtsein dialektisch
zu handeln. Damit ist aber impliziert, daR die begriffene Logik des Kapitals
seine Negation der Negation grundsétzlich schon voraussetzt und insofern
die Moglichkeit seiner Zahmung einschlie3t. Eine sogenannte Diktatur des
Proletariats legitimiert ihre Gewalt-Herrschaft daher nur pseudo-wissen-
schaftlich.

Andererseits - und dies ist die Pointe der Argumentation von HABER-
MAS - losen weder das liberal-besitzindividualistische noch das sozial-
staatlich-paternalistische Rechtsparadigma die radikaldemokratischen Er-
fordernisse, die aus der Komplementaritat von privater und politischer Au-
tonomie erwachsen. Erst die Einsicht in das prozeduralistische Rechtspara-
digma befreit die Staatsbirger aus den quasi-natiirlichen Zwéngen von Na-
tion, Volk, Kultur und Okonomie und bindet die Identitatshildung einzig an
die Zivilgesellschaft mit ihren auf freiwilliger Basis entstehenden nicht-
administrativen und nicht-6konomischen Assoziationen.

Was kann jedoch Zivilgesellschaft heiRen, wenn HABERMAS das ,,Bild
einer dezentrierten Gesellschaft“ mit dem Diskursbegriff der Demokratie
parallelisiert (1992, S. 365), im ,,Netzwerk von sich berlappenden subkul-
turellen Offentlichkeiten“ (dto., S. 373) das Potential kommunikativer
Macht verortet, die Staatsburgeridentitat mit der Staatsblrgernation verbin-
det und gleichzeitig angesichts der fortschreitenden ,,Denationalisierung
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des Volkerrechts* - wie sie etwa von den Alliierten im Golfkrieg praktiziert
worden ist - den ,Horizont einer entstehenden Welt6ffentlichkeit”, den
»Anfang einer neuen universalistischen Weltordnung“ (S. 535) vor Augen
hat? Welche konkreten Moéglichkeiten einer politischen Beteiligung bleiben
dem autonomen Staatsbiirger angesichts einer solchen vielschichtigen
Raummetaphorik noch, wenn er universalistische Prinzipien nicht subkultu-
rell-provinziell verkimmern lassen will?

Auf diese Fragen finden wir bei HABERMAS keine Antworten. Sie
werden uns daher als Hintergrundanfragen in den folgenden Kapiteln be-
gleiten.
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3 Alltagsorientierung und Verstehen

3.1 Mundigkeit in der Zukunftsgesellschaft - Mundigkeit im Alltag

In der Auseinandersetzung mit dem klassisch konservativen und dem sozi-
aldemokratischen Ansatz und dem von beiden Seiten beflirworteten Erzie-
hungsziel der nationalen Identitat hatte ich versucht den Nachweis zu er-
bringen, daR dieses Erziehungsziel schon immer einerseits problematisch
gewesen ist, andererseits aber - allemal heute - auch Gberholt. Von daher
erschiene ein Festhalten sehr bedenklich. Um zu verdeutlichen, wie man
vor dem Hintergrund einer Entwicklung von Gesellschaft, wie ich sie unter
dem Schlagwort ‘Weltékonomie’ konturiert habe, eine Alternative denken
kann, habe ich vorgeschlagen, an HABERMAS’ Begriff der Erziehung zum
Verfassungspatrioten oder zur Verfassungspatriotin anzuknipfen. Das be-
deutet, eine Erziehung zur Demokratie zu befiirworten, in der die Idee des
Rechtsstaates so aufgehoben ist, daR die Adressaten der Rechtsnormen sich
zugleich als Urheber dieser Normen verstehen kdénnen (HABERMAS
1992, S. 52). Deshalb heif3t es bei HABERMAS:

,,GUltig sind alle Handlungsnormen, denen alle maglicherweise Betroffenen als Teil-
nehmer an rationalen Diskursen zustimmen konnen.* (HABERMAS 1992, S. 138)

Dieses ist die Voraussetzung, um etwas Zentrales von der Zielrichtung
der Péadagogik her einzulésen: ndmlich die Einheit von Vernunft und Wille.
Erziehung zielt immer auf dieses Doppelte. Es gibt eigentlich keine Erzie-
hungskonzeption, die sich nicht in irgendeiner Weise um den Begriff des
Willens zentriert. Wille ist aber noch etwas Ungerichtetes, kann rational
wie irrational sein. Der Anspruch, um den es daher geht, ist, genau diese
Frage zu beantworten: Wie kann ein Wille vernunftgeleitet sein?
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Unstreitig haben selbst die kleinsten Menschen in irgendeiner Weise ei-
nen Willen. Wie auch dieser Wille schon vernunftgeleitet sein kann, ist zu-
nachst einmal demokratietheoretisch so zu beantworten, da Entscheidun-
gen Uber die Rechtsnormen von denen herbeigefiihrt werden, die selber Be-
troffene sind - unter EinschlulR derer, die potentiell betroffen sind. Das
heil’t, solche Entscheidungen durfen nicht vergessen lassen, dal3 nicht ein-
fach Mehrheitsentscheide zu sichern sind, sondern verniinftige Entscheide.
Mehrheitsentscheide bergen daher immer das Problem des Minderheiten-
schutzes fir diejenigen, die als verninftige Diskussionsteilnehmer tber-
stimmt worden sind. Und selbst Einheitsentscheide kdnnen nicht von der
Frage entbinden, ob hier auch die Vernunft und der Wille derer beriicksich-
tigt worden ist, die nicht teilgenommen haben.

Demokratische Diskussionen und Entscheidungen dirfen also nicht au-
Rer acht lassen, dalR vom Anspruch der Vernunft her das Einverstandnis de-
rer zu unterstellen ist, die empirisch nicht dabei sein kénnen einschlieflich
derjenigen, die noch nicht einmal auf der Welt sind.

Das ist der Anspruch, den wir haben, wenn wir von demokratisch be-
schlossener Vernunft reden. Demokratie als Vernunftprinzip rechtfertigt
sich also weder durch blofRe Mehrheitsentscheide noch durch bloRe Ein-
stimmigkeit. Demokratie rechtfertigt sich per se nicht durch Verfahren. Der
Anspruch von Demokratie, ob Uber Mehrheitsentscheide oder tber Ein-
heitsentscheide, ist nicht dadurch einzuldsen, dall wir die Entscheidungs-
grundlage der Vernunft als Rechtfertigung nehmen. Das, worum es geht:
Vernunft, reicht immer Ober die empirische Ebene hinaus und mul} daher
auch immer wieder neu zur Diskussion und Entscheidung gestellt werden
kdnnen.

Auf diese Weise herbeigefiihrte demokratische Entscheidungen Gber
Rechtsnormen haben nun aber in jedem Falle die Implikation des Zwingens
in sich. Wir haben also hiermit die Basis dafiir geschaffen, Zwang auszu-
iiben, wenn er zu dem Zweck angewandt wird, Ubergriffe in die Freiheit
eines anderen zu verhindern, weil diejenigen, auf die der Zwang ausgetibt
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wird, diejenigen sind, die sich grundsatzlich selber unter diesen Zwang ge-
stellt haben.

Diese Uberlegungen verstehen sich zunachst noch als Kritische Theorie,
aber ich mdchte in diesem Zusammenhang auch ganz alltagsbezogen fra-
gen: Wie konnen wir angemessen miteinander umgehen, wenn wir nicht
auch im Alltag die Frage des Zwangs und der empirischen Gewalt diskutie-
ren: Vor dem Hintergrund, dal3 es grundsatzlich tiberhaupt keinen Zwang
und keine Gewalt in dieser Welt geben sollte, z.B. tiberhaupt keine Polizei?
Oder aber vor dem Hintergrund, dal? es eine Polizei gibt, die eben diesen
unseren Willen durchaus in Zwangsform durchsetzt und kontrolliert?

Und wie ist es innerhalb der P4dagogik mit der Einheit von Vernunft und
Willen? Wie stellt sie sich her und: Kann Erziehen ohne Zwang und ohne
Strafen auskommen? Diese Fragen werden wir zum einen im Zusam-
menhang mit der Erdrterung des padagogischen Diskurses, zum anderen im
Kapitel tber die Zwangserziehung vertiefen, aber ich wollte sie an dieser
Stelle schon einmal auf einem Niveau angesprochen haben, wo schon vom
Demokratieverstandnis her der Zwang als legitim und notwendig erscheint,
wenn wir denn die Einheit von Wille und Vernunft als Grundlage unseres
Miteinanders voraussetzen.

Zum AbschluR mdéchte ich noch einmal anhand eines Zitates belegen,
worum es bei dem Spannungsverhéltnis von Freiheit und Zwang geht. Es
ist das Basisbekenntnis des Liberalismus, wie es von John Stuart MILL im-
merhin schon im Jahre 1859 formuliert worden ist. Es ist die Grundlage der
Debatten, die heute auch in unserer Gesellschaft weiterhin gefiihrt werden.
Im liberalistischen Verstdndnis geht es nur um einen einzigen Grundsatz,
entstanden im Rahmen der Auseinandersetzungen um die franzosischen
Revolution, von dem sich auch ein HABERMAS oder die kritische Theorie
nicht distanzieren:

,,Es ist die Absicht dieser Schrift, einen sehr einfachen Grundsatz zu vertreten,... Die-
ser Grundsatz lautet, dal? der einzige Zweck, der Menschen berechtigen kann, ein-
zeln oder vereint, die Freiheit anderer zu beschranken, der Selbstschutz ist; dal das
einzige Ziel, um dessentwillen rechtmaBig Macht Uber irgendein Mitglied der
menschlichen Gesellschaft ausgelibt werden kann - Macht und Gewalt gegen dessen
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Willen - das ist, Unheil fiir andere zu verhiiten.* Sein (= dessen, H.R.) eigenes Wohl,
das leibliche wie das sittliche, ist kein ausreichender Grund dafir. Man kann ihn
nicht gerechterweise nétigen, etwas zu tun oder zu unterlassen, weil dies fur ihn bes-
ser ware, weil es ihn gliicklicher machen wirde, weil es, nach der Meinung anderer,
verstandig oder auch recht ist. (MILL 1973/1859, S. 131)

Es geht also immer nur um die Schadigung bzw. den Selbstschutz Drit-
ter. Die Selbstschadigung zu verhindern, ist kein Grundsatz des Liberalis-
mus, wenn damit nicht die Schadigung Dritter verbunden ist. Ubertragen
z.B. auf das Drogenproblem heif3t das: Haben wir ein Recht, jemanden dar-
an zu hindern, sein Leben mehr oder weniger systematisch zu vernichten?
Haben wir es zumindest dann, wenn wir es nicht nur um des oder der an-
deren willen tun, sondern weil wir selbst zu belastet wéren, wenn wir nicht
eingriffen? Der Grundsatz des Liberalismus macht deutlich, dal} zumindest
bei der zweiten Frage die Grenze der Gerechtigkeit erreicht ist und Fragen
des gemeinsamen guten Lebens gemeinsam zu diskutieren sind. Unter der
Voraussetzung einer Einheit von Vernunft und Wille sind solche Fragen
aber wohl nicht ohne Verzicht auf individuelle Freiheiten und damit nicht
ohne einen immer auch selbstbestimmten Zwang zu beantworten - und dies
gilt fir den Nichtkonsumenten genauso wie fiir den Konsumenten von
Drogen.

Soweit erst einmal zum Verhéltnis von Weltékonomie und demokrati-
schem Rechtsstaat. Die abschlieenden Anfragen leiten dabei schon auf un-
ser jetziges Thema einer sozialpddagogischen Alltagsorientierung tiber. Der
Zusammenhang wird uns dabei vor allem unter dem Blickwinkel des pada-
gogischen Diskurses noch eingehender beschaftigen.

Meine Ausflihrungen zur nationalen Identitatsfrage bzw. nationalen ldenti-
tatsbildung kénnen unmotiviert erscheinen, weil dieses Thema in den letz-
ten Jahrzehnten nicht im Vordergrund der erziehungswissenschaftlichen
Diskussion gestanden hat. Ich wollte aber anhand dieses Themas sichtbar
machen, auf welcher Tradition Erziehungswissenschaft immer schon auf-

1 ,Schadigung anderer zu verhindern® (so in anderer Ubersetzung bei LIEBER 1991,
S. 450).
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ruht und wie es vielleicht mdglich ist, diese Tradition konstruktiv weiter-
zufihren. Ich wollte damit allerdings nicht den Eindruck erwecken, als ob
es in der Erziehungswissenschaft nur dieses Erziehungsziel gegeben habe.
Vielmehr hat es gerade im Zusammenhang mit der Debatte um den ,,Mut
zur Erziehung“ am Ende der siebziger Jahre noch einmal eine deutliche
Bewulitwerdung dartiber gegeben, welches Erziehungsziel denn eine kriti-
sche Erziehungswissenschaft, die der Kritischen Theorie nahesteht, zu for-
mulieren habe. Und dieses generelle Ziel, das in jedem Falle Gber die nati-
onale Identitatshildung hinausgehen sollte, ist das Ziel der Mindigkeit (ge-
wesen).

Hieraus ergeben sich fiir mich nun die folgenden Fragen: Wie ist die Er-
ziehungswissenschaft, die das Erziehungsziel der Mindigkeit reformuliert
hat, mit den von mir konturierten neuen Entwicklungen in der Gesellschaft
umgegangen? Wie hat sie darauf reagiert und wie hat sie versucht, die spe-
zifischen Probleme nach den siebziger Jahren, wo das Erziehungsziel der
Mindigkeit noch in aller Munde war, aufzugreifen und zu beriicksichtigen?

Bei der Beantwortung dieser Fragen werde ich zunéchst etwas konkreter,
indem ich auf auBerschulische und sozialpddagogische Fragestellungen ein-
gehe, um am Schluf? wieder etwas allgemeiner zu werden.

Die Padagogik/Sozialpadagogik reagierte mit einer inzwischen vertrau-
ten Begrifflichkeit. Sie reagierte mit einem Perspektivenwechsel: weg von
der ,,groRen Politik* und hin zum Alltag.

In Konsequenz der Studentenbewegung hatte die Uberwindung der ent-
fremdeten spatkapitalistischen Arbeitsgesellschaft durch die Solidarisierung
mit den Interessen der sogenannten Arbeiterklasse im Zentrum gestanden.
Mindigkeit im Sozialismus sollte realisiert werden. Ende der siebziger Jah-
re war jedoch nicht mehr zu lbersehen, dal} die Entschadigungsleistungen
des Sozialstaates, von denen ich im Zusammenhang mit System und Le-
benswelt gesprochen habe, fur das Aushalten der systemischen Zwénge
doch ihre Wirkung gezeigt hatten, und zwar ihre stabilisierende Wirkung.
Es war damit eine neue Diskussion aufgekommen: die Diskussion um den
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Wertewandel, verbunden zundchst mit dem Namen Ronald INGLEHART
(1979).

Ausgangspunkt war die These, daB nicht mehr so sehr die Arbeit im Zen-
trum der Lebensfiihrung stehe, sondern die immateriellen Dinge und die
freie Zeit im Hier und Jetzt. Zukunft als Hoffnungstrager verlor damit ihre
Attraktion. Niemand brauchte mehr auf eine zukunftige Gesellschaft zu
warten, niemand brauchte mehr darauf zu hoffen, daR sich der Sozialismus
revolutiondr oder ber den Marsch durch die Institutionen einldst, sondern
der Alltag der Gegenwart muf3te hinreichen, um alle Hoffnungen und Er-
wartungen einzuldsen. Was auch immer die Zukunft bringen mochte - die-
ses ist die Empfindung in den achtziger Jahren gewesen -, es war nicht
grundsétzlich zu erwarten, daR es wertvoller sein kdnnte als die Gegenwart.
Im Kontext dieser veranderten gesellschaftlichen Erwartungen vollzog sich
dann - unter teilweise unklarer Ineinssetzung der Begriffe von Lebenswelt
und Alltagswelt® - die Alltagswende in der Sozialpadagogik. Mit ihr schien
eine neue Bereitschaft einherzugehen, die Kompetenz der Betroffenen im
gegenwartigen Leben und nicht erst nach der Emanzipation in einer revolu-
tionierten Gesellschaft ernst zu nehmen. Der Wegbereiter fiir diese Neuori-
entierung ist Hans THIERSCH gewesen mit seinem Artikel in der ,,Neuen
Praxis* Uber ,,Alltagshandeln und Sozialpadagogik* (1978).

Die Konsequenzen fir die Padagogik waren allerdings widersprichlich.
Zum einen gab es eine Debatte um die Entprofessionalisierung und die
Entinstitutionalisierung. Ein Schlagwort, das innerhalb der Padagogik ins-
besondere durch Ivan ILLICH’ (1973) Aufruf: ,,Schafft die Schulen ab“,
bekannt geworden war. In Radikalisierung dieser Forderung wurde im Be-
reich des Auferschulischen ein Pladoyer fir Selbsthilfegruppen gehalten:

1 Vor dem Hintergrund von HABERMAS’ Entfaltung des Gesellschaftsbegriffs in
den Kategorien von System und Lebenswelt ist die Alltagswelt im Begriff der Le-
benswelt eingeschlossen, wenn es um das Vergesellschaftungsprinzip der sozialen
Integration in kommunikativer Einstellung geht, wéhrend die Lebenswelt im Beg-
riff der Alltagswelt enthalten ist, wenn - im Sinne Max WEBERs - eine wertrationa-
le Handlungsorientierung gewahlt wird (vgl. RICHTER 1987 a).
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weg von den Professionalisierten, den klassischen Institutionen, den grof3en

Verbanden und hin zur Lésung der Probleme durch Selbsthilfe.

Zum anderen gab es eine neue Professionalisierungsdebatte, und diese
Debatte war zentriert um die beiden Schlagworte: ,,Neue Fachlichkeit* und
»Alternative Professionalisierung®. DaR im Zusammenhang mit der Entpro-
fessionalisierungs- und Entinstitutionalisierungsdebatte eine Professionali-
sierungsdebatte ausgeldst wurde, basierte auf drei Kritikpunkten an der De-
batte um die Entprofessionalisierung (vgl. RICHTER 1985 I, S. 76f.):

1. Die Not ist real und ist durch Entprofessionalisierung nicht zu beheben,
sondern hochstens zynisch zu ignorieren. Das heif8t konkret - auch auf
die jetzige Zeit bezogen -, wir kdnnen so viel entprofessionalisieren, wie
wir wollen, das Problem der Armut I6sen wir damit nicht. Wer etwa ei-
nen Beitrag zur Verringerung der Arbeitslosigkeit leisten will und dazu
nur ein lockeres Pladoyer flr Entinstitutionalisierung halten mochte, be-
endet nicht Not, sondern stellt sich zynisch beiseite.

2. Nur 20 % der autonomen Projekte beziehen ein zureichendes Einkom-
men aus sich selbst heraus, 60 % sind vor allem von Subventionen ab-
héngig. Und flr die Frage, wie die Subventionen verwendet werden, ist
eine professionelle Kontrolle unabdingbar.

3. Die Kritik am Expertentum richtet sich gegen die staatlichen und ver-
bandlichen Tréager. Jedoch auch die Selbstorganisation braucht Professi-
onalitat.

Die Leitfrage der neuen Professionalisierung ist dann eine sehr klassi-
sche gewesen, namlich: Wie ist das Verstehen als ,,zentrale Handlungsfigur
der Sozialpadagogik* (SCARBATH 1984, S. 11) nunmehr zu sichern,
wenn doch die Alltagswelt im Verbund mit dem Wertewandel nicht mehr
nur eine eigene Selbstéandigkeit, sondern auch noch eigene Werte ausbildet?
Wie kann diese Alltagswelt von Professionellen in Institutionen verstanden
werden, wenn sie ihr fremd gegeniberstehen, weil sie ihr grundsatzlich
nicht angehéren?

Um diese Fremdheit zwischen den Professionellen, den Institutionen und
den Lebens- und Alltagswelten zu berwinden, hat es in der Debatte inte-
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ressante Vorschlage gegeben. Klaus Peter JAPP und Thomas OLK (1981)
haben einen bemerkenswerten Artikel geschrieben, in dem sie nicht zuletzt
die amerikanische Literatur rezipiert haben und vorschlagen, die Professio-
nellen sollten sich doch wie in den USA der Para-Professionellen bedienen
- das sind die informellen Fihrer vor Ort -, um so frihzeitig Uber fremde
Alltagswelten und abweichendes Verhalten informiert zu sein. Wenn die
Experten schon nicht in der Alltagswelt ihrer Klientel zu Hause seien, miR-
ten sie zumindest ihre Schlisselpersonen - tber eine feste Stelle oder finan-
zielle Zuwendungen - an sich binden, um (ber sie etwas aus der Welt der
Klientel zu erfahren.

Diese Informationen zu verarbeiten, ist allerdings weiterhin Aufgabe der
professionellen Experten (JAPP/OLK 1981, S. 163). Sie losen diese Auf-
gabe, indem sie - so OLK und OTTO (1981, S. 140) - mit ,,Inspiration*
und ,situativem Einfihlungsvermégen® zu einer ,,sensiblen(n) Ausdeu-
tung® der Problemfelder gelangen. Dadurch seien sie dann in der Lage,
rechtzeitig die aus Expertensicht erforderlichen - und daher immer mit ei-
nem ,,Moment moralischer Zumutung®“ (THIERSCH 1978, S. 10) verbun-
denen - MaRRnahmen zu ergreifen.

An diesem Losungsvorschlag der Alternativen Professionalisierung ist
bemerkenswert, dal} er sich jenseits der Beriicksichtigung von Para-
Professionellen in traditionellen Bahnen bewegt. Denn mit den Para-Pro-
fessionellen ist zwar das Instrumentarium des ,,Feinfuihlens* erweitert wor-
den, aber das Herstellen des Resultates bleibt wie bisher Aufgabe der Ex-
perten. Und die Technik sowie die den Experten zugeschriebene Kompe-
tenz sind ebenfalls grundsétzlich vertraut: Inspiration, sensible Ausdeutung
und je nach dem noch situatives Einfiihlungsvermdgen sind bekannte Beg-
riffsmuster, die wir etwa bei Wilhelm DILTHEY oder Eduard SPRANGER
und vorher schon bei ROUSSEAU finden kdnnen.

Die Frage ist daher, ob dieser Versuch, die Entprofessionalisierungsde-
batte durch eine Alternative Professionalisierung zu beenden, das letzte
Wort sein kann in bezug auf das Zentralproblem, um das es geht: das Ver-
stehen anderer Lebens- und Alltagswelten. Kénnen wir so der Idee des
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Rechtsstaates gerecht werden, wonach sich ,,die einzelnen Adressaten der
Rechtsnormen zugleich in ihrer Gesamtheit als verntinftige Urheber dieser
Normen verstehen dirfen* (HABERMAS 1992, S. 52)? Wie verbindet sich
ein solcher Padagogikbegriff mit einem Erziehungsverstandnis, wonach un-
sere Intentionen nicht nur dadurch gebrochen werden, daf sie nicht unab-
héngig von den Betroffenen formulierbar sind, sondern auch von unserer je
eigenen Ungewil3heit? Unser Erziehungsbegriff bzw. die Intentionalitat in
unserem Erziehungsverstandnis wird ja heute nicht nur dadurch relativiert,
dafl3 wir nicht wissen, wie die Betroffenen selber damit umgehen, sondern
auch dadurch, dal® wir in bezug auf uns selbst die GewiRheit nicht mehr in
demselben Sinne in Anspruch nehmen koénnen, wie wir das noch konnten,
als wir unsere Orientierungen traditionsgeleitet gewéhlt haben. Da hatten
wir einen Vorsprung an Erfahrung und Alter, der die Dinge wie von selbst
(er)klarte. Heute gilt jedoch: Wer Mindigkeit will, muB sie immer schon
voraussetzen - oder er verharrt in einer Paradoxie. Wer Hilfe leisten will,
kann sich nicht von dem Vorverstandnis leiten lassen, den anderen besser
zu verstehen, als er sich selbst versteht. Wer Lernprozesse initiieren will,
braucht daftr die miindig formulierte Lernbereitschaft - der Sache und dem
Lehrenden gegenuber. Wer Defizite abbauen will, muR sie zundchst einmal
als Differenzen tolerieren, solange jedenfalls, wie niemandes Freiheit davon
betroffen ist.

Zur Beantwortung der hier aufgeworfenen Probleme habe ich einen Lo-
sungsvorschlag gemacht, den ich im Folgenden vorstellen mdchte.
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3.2 Padagogische Paradoxie und padagogischer Diskurs
3.2.1 Die padagogische Paradoxie

Die Gewilheit von der Erziehung scheint eine der wenigen Gewil3heiten zu
sein, die zumindest die abendldndische Menschheit als einen unstreitigen
Wissensbestand tradiert (vgl. zum Folgenden RICHTER 1991). Zugleich
geht mit dieser Tradition aber auch die Ungewil3heit Uber das einher, was
denn nun Erziehung sei, was das Gemeinsame in all den religidsen, ethi-
schen, politischen und anthropologischen Gedanken sein konnte, die sich
mit Padagogik beschéftigen. Schon ARISTOTELES hat in der ,,Ni-
komachischen Ethik” mit seiner feinsinnigen Unterscheidung zwischen
Technik und P&dagogik auf das zentrale Problem hingewiesen, das jede
Diskussion Uber die Formulierung eines padagogischen Grundgedanken-
gangs beschaftigt: Wahrend die Technik ihren Ursprung im Hervor-
bringenden und nicht im Hervorgebrachten hat, setzt die Padagogik den
freien Willen auch beim zu erziehenden Menschen immer schon voraus.

Was bedeutet diese Unterscheidung fiir das Wissen um Erziehung? LaRt
sich nicht aus allen Gespréachen des SOKRATES heraushoren, dal3 die je
vollzogenen Bildungsprozesse von ihm und nicht von seinen Gesprachs-
partnern eingeleitet worden sind? Gibt es daher auch keine wesentliche Dif-
ferenz zu PLATONSs pédagogisch gefater Staatslehre, die er - berzeugt
davon, dal die Masse des Volkes keinen philosophischen Geist habe - nach
eigenem Verstandnis wie ein Maler entworfen hat?

So zumindest hat es Herman NOHL gesehen. Er konnte daher im Jahre
1935 in seinem berihmten Nachwort zur 2. Auflage der ,,Padagogischen
Bewegung in Deutschland* schreiben, er sehe in der faschistischen Macht-
ergreifung noch kein Problem, weil der damit vollzogene Ubergang von der
Individual- zur Staatspadagogik aus dem fur ihn offenbar nicht ins Grund-
séatzliche gehenden Unterschied der padagogischen Betrachtungsweise bei
SOKRATES und PLATON herrtthre und deshalb fir die Padagogik als
Madglichkeit vertraut sei.
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Wo aber bleibt bei einem solchen Verstandnis der immer schon vor-
handene freie Wille beim zu erziehenden Menschen, von dem ARISTO-
TELES gesprochen hat? Tritt er erst am Ende des Erziehungsprozesses
hervor, wird er also doch durch den Erzieher hervorgebracht? Lost sich Er-
ziehung also doch in Technik auf?

In aller Klarheit werden diese Fragen von Wilhelm FLITNER in seiner
»Allgemeinen Padagogik® gesehen und mit der Unterscheidung zwischen
einer unechten ,,Fremderziehung* und einer echten ,,Selbsterziehung* wie-
der aufgegriffen. Allerdings gelingt es FLITNER nicht, das Problem anders
zu fassen als in dem Begriff ,,pddagogisches Paradox“:

,Die Erweckung des Selbst kann nur darin bestehen, dal3 in der Seele die Transzen-
denz selbst als eine sprechende Wirklichkeit vernommen wird - aber eben dies ent-
zieht sich jedem EinfluR von auflen. Gerade das, worauf es ankommt, ist der Macht
des Erziehers wesenhaft entzogen. Gerade da hat die Erziehung ihre innere Grenze,
wo sie ihre wichtigste Leistung anstrebt.“ (FLITNER 1980/1950, S. 53)

So klar mogen nicht viele formulieren, dafl? die Frage nach dem, was Er-
ziehung sei, von der Erziehungswissenschaft nicht widerspruchsfrei beant-
wortet werden kann. Es ist die alte Frage des Miinchhausen, wie wir uns
selbst aus dem Sumpf ziehen kénnen. Auf padagogisch: Wie kann jemand
von der Unmundigkeit zur Mundigkeit gelangen? Da mul} es einen Punkt
geben, der schlechterdings nicht mehr von auflen geleitet werden kann.
Unmiindig ist in der klassischen Erziehungswissenschaft per definitionem
all unsere Klientel. Unser ganzes Streben, jedenfalls in einem modernen
Verstandnis von Erziehung, geht dahin, sie zur Mundigkeit zu fiihren. Aber
jemanden zu fuhren, steht im Widerspruch dazu, daf} er sich selbst fihrt.
Und wo dieser Wendepunkt recht eigentlich erfolgt, da, wo die Erziehung
ihre wichtigste Leistung zu erbringen hétte, hat sie nach Wilhelm FLIT-
NER ihre Macht verloren.

Nun mag die Tatsache, daB in der Erziehungswissenschaft etwas nicht zu
bewaltigen ist, nicht so ungewdhnlich erscheinen. Aber daR es schon in
dem péadagogischen Grundgedanken angelegt ist, dieses ist erst von Wil-
helm FLITNER so eindeutig formuliert worden. Das hat ihn jedoch nicht
daran gehindert, weiterhin daran zu glauben, dal’ es Erziehung gibt. Es gibt
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hier also eine Gewillheit, die sich aber gerade hinsichtlich ihres Zieles in
einer scheinbar unaufloslichen Schwierigkeit befindet. Und eine solche
Schwierigkeit wird nicht nur in der Erziehungswissenschaft dadurch um-
gangen, dal’ von einer Paradoxie geredet wird.

3.2.2 Der praktische Diskurs

Wilhelm FLITNER hat diesen Weg vorgeschlagen. Aber auch Klaus MOL-
LENHAUER weil keinen anderen Rat. Wenn wir zum Beispiel sein viel
zitiertes Buch Uber ,, Theorien zum Erziehungsprozel3* (1972) lesen, dann
finden wir auch diese Ratlosigkeit wieder: Nach seiner Auffassung kann
Erziehung - in der Sprache moderner Sprachphilosophie und Kommunika-
tionstheorie reformuliert - nicht anders beschrieben werden denn als eine
Form ,,gestorter oder ,,verzerrter* Interaktion. Das ,,pddagogische Grund-
problem* sei deshalb in eins zu setzen mit dem Begriff der ,pdda-
gogische(n) Paradoxie” (MOLLENHAUER 1972, S. 70). Auch wenn es
das Ziel sei, Uber diese Paradoxie bzw. Aporie hinauszukommen, so stehe
am Anfang wegen der ,.faktisch-typischen* herrschaftlichen Beziehungs-
muster doch die gestorte Interaktion.*

Es ist erstaunlich, daR noch bei fihrenden gegenwartigen Vertretern ei-
ner auch sprachphilosophisch belehrten Erziehungswissenschaft ein solches
Selbstverstandnis in Hinsicht auf die pddagogischen Grundlagen anzutref-
fen ist, wo sich doch der Sprachphilosoph Ernst TUGENDHAT noch ein-
mal entschieden gegen derartige Losungsmuster ausgesprochen hat:

,Denn es gibt keine paradoxen Phanomene. Wenn sich bei der Beschreibung eines
Phanomens Paradoxien ergeben, missen wir davon ausgehen, dal3 die Beschreibung
von unangemessenen Pramissen ausgeht, daf’ sie sich inadaquater Mittel bedient.”
(TUGENDHAT 1979, S. 11)

1 Ich werde im Abschnitt (iber den padagogischen Diskurs darauf eingehen, was das
Spezifische einer gestdrten Interaktion eigentlich ist und ob dieses Spezifikum von
MOLLENHAUER angemessen auf die Erziehung bezogen worden ist.
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Heilt das nun aus Sicht der vorherrschenden Erziehungswissenschaft, es
gibt wegen der scheinbaren Unaufhebbarkeit paradox verzerrter padagogi-
scher Kommunikationen keine Mdoglichkeit, Erziehungsprozesse in einer
vernlnftigen Weise zu begriinden?

Obwohl die Bedenken TUGENDHATSs nicht angemessen reflektiert
worden sind, wird in der Erziehungswissenschaft zumindest die Moéglich-
keit eines unverzerrten erzieherischen Diskurses mitgedacht: wenn auch
nicht bezogen auf die paddagogische Interaktion, so aber doch in Hinsicht
auf ihre Begrindung. Der Didaktiker Wolfgang KLAFKI (1989) etwa be-
tont, daB es durchaus einen erziehungswissenschaftlich zu rechtfertigenden
Diskurs gebe: den praktischen Diskurs. Einen solchen Diskurs missen die
mundigen Erziehungswissenschaftler allerdings unter sich fiihren und nicht
gemeinsam mit ihren unmdindigen ,,Z6glingen®. Insofern handeln sie nicht
willkdrlich und holen sich ihre Ziele auch nicht unreflektiert aus Traditi-
onsbestanden.

Diese Sichtweise hat hdchst problematische Konsequenzen, wenn wir sie
etwa auf die Auseinandersetzung um die Padagogik im Nationalsozialismus
anwenden. Bei der Nachkriegs-Debatte um die Erziehung im Nationalso-
zialismus ist es darum gegangen, ob der Begriff der Erziehung in diesem
Zusammenhang nicht verwendet werden konne, weil es sich im National-
sozialismus ausschlieBlich um Verfiihrung gehandelt habe - so die These
des marxistischen Padagogen Hans Jochen GAMM in seinem Buch Uber
»Fuhrung und Verfiihrung“ (1984/1964) im Dritten Reich. Aber in der an-
schlieBenden Debatte ist Karl LINGELBACH (1970) zu dem allgemein ak-
zeptierten Ergebnis gekommen: Wenn es die richtigen Ziele gewesen wé-
ren, dann ware es auch keine Verfiihrung gewesen. Die Frage der Verfih-
rung orientiert sich danach also an den richtigen oder falschen Zielen. Das
heil’t, die Debatte um die Ziele der Padagogik im allgemeinen und die pa-
dagogischen Ziele des Nationalsozialismus im besonderen reduziert sich im
Sinne dieses Ergebnisses auf die Frage, ob die richtigen oder die falschen
Ziele angestrebt wurden. Es geht nicht um die Methoden und Interaktions-
formen, es geht daher auch nicht um das Verstandnis der Betroffenen. Es
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geht nurmehr darum, ob die, die sich fir mindig halten, einen Diskurs ge-
fiihrt haben, der zu einem Ergebnis fihrt, das sie fir richtig halten. Die Be-
troffenen haben dieses Ergebnis dann zu akzeptieren, Widerstand - wie er
etwa von den Swing-Jugendlichen praktiziert worden ist (BREYVOGEL
1991) - entbehrt wegen der unaufhebbaren Paradoxie der Legitimation. Der
Anspruch, die Betroffenen zu verstehen, bleibt darauf bezogen, wie dieje-
nigen, die zu erziehen haben, sich miteinander im Gespréch verstandigen.

Von einem solchen Verstandnis &Rt sich offenbar auch Micha BRUM-
LIK (1987 u. 1992) leiten, wenn er versucht, das Dilemma der padagogi-
schen Paradoxie mit Hilfe einer advokatorischen Ethik zu umgehen. Aus-
gehend von KOHLBERGs Konzept der Moralentwicklung fragt er danach,
,0b und in welchem AusmaR wir als Pddagogen dazu verpflichtet sind, an-
deren dazu zu verhelfen, sie selbst zu werden*, bzw. ob wir ,,die anderen
mit einer solchen Vorgabe nicht bereits unbefragt entmiindigt haben und
eine solche Ethik nur als Deckméntelchen zum Durchsetzen eigener Inte-
ressen mif3brauchen* (1987, S. 59).

Mit seiner einleitenden Definition der advokatorischen Ethik macht
BRUMLIK allerdings schon deutlich, da er das Spektrum seiner Aus-
gangsfrage unproblematisiert verkirzt, wenn er bestimmt:

,,Eine advokatorische Ethik ist ein System von Behauptungen und Aufforderungen in
bezug auf die Interessen von Menschen, die nicht dazu in der Lage sind, diesen selbst
nachzugehen sowie jenen Handlungen, zu denen uns die Unfahigkeit anderer ver-
pflichtet. (BRUMLIK 1987, S. 61)

Eine solche Definition setzt voraus, was in BRUMLIKs Eingangsfrage
noch problematisiert worden ist: die unbefragte Entmundigung, und zwar
,»iN bezug auf die Interessen von Menschen, die nicht dazu in der Lage sind,
diesen selbst nachzugehen*. BRUMLIK denkt dabei an die Interessen von
kleinen oder schulpflichtigen Kindern wie auch an die Interessen von Dro-
genabhéngigen oder hilflosen Personen in psychiatrischen Anstalten.

So gefaldt, hat es bei BRUMLIK den Anschein, als gebe es im Wissen
um KOHLBERGs Stufenfolge der Moralentwicklung gar kein ethisches
Dilemma in bezug auf den padagogischen Grundgedankengang. Zuriick
bleibt nurmehr das Problem der Herstellung eines ethischen Gleichge-
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wichts. Es ergibt sich fir BRUMLIK dadurch, daB er ein Basisverstandnis
halbiert, das seit KANT zu den Grundlagen der Moderne zéhlt: die Einheit
von Wirde und Mindigkeit der menschlichen Person.

Indem er die Mindigkeit zur Disposition der Pddagogen stellt, die Wiir-
de und Integritat eines Menschen aber flr unantastbar erklért, will BRUM-
LIK den praktischen Diskurs der Erziehungsberechtigten in einen advoka-
torischen Diskurs Uberfiihren. Dadurch soll die Kontinuitét einer faschisti-
schen ldeologie ausgeschlossen werden, wonach unverninftiges Leben als
»lebensunwertes“ Leben zu definieren und entsprechend zu ,,behandeln®
ist. Das fragile Gleichgewicht zwischen Wirde und Mundigkeit zu sichern,
bliebe dann dem Takt tiberlassen.

Ich sehe allerdings nicht, wie dadurch die auch von BRUMLIK zunéchst
aufgenommene Paradoxie des padagogischen Grundgedankengangs aufzu-
heben ware. In eine solche Form gebracht, ist die advokatorische Ethik -
um in einem Bild BRUMLIKSs zu bleiben - wirklich nicht mehr ,als jener
Pfadfinder, der die sprichwdrtliche alte Dame auch dann auf die andere Sei-
te der Strafle bringt, wenn sie es gar nicht will* (1987, S. 59). Denn: Die
Teilung von Wirde und Mundigkeit einmal angenommen, ist in diesem
Bild die Integritdt und Wiirde der Person doch gar nicht in Frage gestellt,
wohl aber ihre Mundigkeit. Sie einseitig als nicht gegeben anzusehen,
bleibt paradox und wird auch nicht dadurch stimmig, daR die alte Dame
durchaus ,,taktvoll* tber die StraRRe ,,gefuhrt* wird.

3.2.3 Padagogik als Politik

Um den problematischen Konsequenzen eines Padagogik-Verstdndnisses
zu entgehen, das von der padagogischen Paradoxie ausgeht und dann die
Handlungsziele von den Interaktionsformen trennt, hat es zwei Vorschlage
zur Reformulierung des Erziehungsbegriffs gegeben, die zwar nur als Min-
derheitenmeinung bezeichnet werden kdnnen, die ich aber dennoch weiter-
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hin fur diskussionswirdig halte, weil sie zur Verdeutlichung des padagogi-
schen Grundgedankens beigetragen haben.

Da ist auf der einen Seite die Antipadagogik, die sehr heftig kritisiert hat,
was zur Nationalsozialismusdebatte vorgetragen worden ist, und die sich
streitbar dagegen gewandt hat, da Nicht-Kinder meinen kénnen, besser zu
wissen, was gut ist fir das Kind. Die Antipddagogik hat statt dessen die
Seite umgekehrt und behauptet, nicht die Erwachsenen wissen, was gut ist
fiir das Kind, sondern das Kind selber (v. SCHOENEBECK 1982, S. 63) -
mit der Konsequenz, dal} sich padagogisches Handeln in politisches Han-
deln verwandelt. Ekkehard v. BRAUNMUHL, der Begriinder der ,Anti-
padagogik®, hat diese Umkehrung in die Worte gefaldt: ,, (Aber) Paddagogen
sind eben péadagogisch zu denken und sehen gewohnt und kénnen sich of-
fenbar nicht vorstellen, dafl man auch anders denken und sehen kann, ném-
lich beispielsweise - und dies ist unser Vorschlag: politisch* (1976, S. 41).
In dem Vorverstéandnis, dal} die Kinder am besten wissen, was gut fir sie,
heiRt politisch handeln fiir v. BRAUNMUHL: Freundschaft mit Kindern
und partnerschaftliches Miteinander.

Zu einem gleichlautenden Ergebnis kommt auch die von Klaus SCHAL-
LER (1979 u. 1989) zur Diskussion gestellte Padagogik der Kommunikati-
on. Auch hier 16st sich Padagogik in Politik auf, auch hier wird die klassi-
sche Paradoxie gelost, indem das Problem fiir nicht existent erklart wird.
Und zwar deshalb, weil alle an der Interaktion Teilnehmenden als gleichbe-
rechtigt gelten, so dal} sie sich rational-unverzerrt und demokratisch in der
Offentlichkeit - und somit jenseits der als traditionell autoritar wahrgenom-
menen Kleinfamilienstrukturen - Uber Fragen des guten Lebens verstandi-
gen kdnnen.

Die Frage, die ich an die Antipadagogik und die Padagogik der Kommu-
nikation stellen machte, ist, ob bei dieser Hinwendung zur Offentlichkeit
noch ein Raum fir Padagogik bleibt? Zur Verdeutlichung der Frage ist dar-
auf hinzuweisen, daB der Begriff der Offentlichkeit wihrend der Studen-
tenbewegung groflRe Schlagkraft gehabt hat, und zwar vor allem wegen HA-
BERMAS’ Schrift Gber den ,,Strukturwandel der Offentlichkeit” (1965),
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die als Aufforderung zu verstehen war, das Prinzip der biirgerlichen Offent-
lichkeit zu aktualisieren, sich in der Offentlichkeit politisch zu beteiligen,
um so den eigenen Anspruch auf Mindigkeit konkret werden zu lassen.

Um die Frage nach dem Verhaltnis von Offentlichkeit, Politik und Péda-
gogik beantworten zu kénnen, ist zundchst hervorzuheben, daB in der Re-
zeptionsdebatte um den Offentlichkeitsbegriff etwas vergessen worden ist,
was wichtig ware, in die Erinnerung zu rufen und im Gedé&chtnis zu behal-
ten. Offentlichkeit, wie wir sie heute kennen, ist ein Sphére, die sich in Eu-
ropa wéhrend des 18. Jahrhunderts herausgebildet hat. Sie diente dem Bur-
gertum dazu, sich vor dem Hintergrund der Trennung von Staat und Gesell-
schaft mit der Monarchie tber Themen wie Handelsfreiheit und Sicherung
der freien Marktwirtschaft durch Polizei und Militar auseinanderzusetzen.
Zu beachten ist aber, daR es auch die Aufgabe der biirgerlichen Offentlich-
keit war, einen Austausch Uber neu gewonnene Erkenntnisse von den Na-
turgesetzen der menschlichen Gesellschaft zu ermdglichen, z.B. Uber das
Naturgesetz einer harmonisch funktionierenden Markwirtschaft, wie es A-
dam SMITH als Wegbereiter der politischen Okonomie meinte entdeckt zu
haben.

Derjenige nun, der diesen Reflexionsprozel3 Uber die Naturgesetze von
Gesellschaft anleitete, auf deren Grundlage dann dartiber zu diskutieren
war, was politisch zu tun sei, das war schon damals im Verstandnis der
birgerlichen Offentlichkeit der Kritiker. Dieser Kritiker hatte - wie HA-
BERMAS hervorhebt - eine doppelte Qualifikation: ,,Er war Mandatar des
Publikums und dessen Padagoge zugleich* (HABERMAS 1965, S. 52).

Der Kritiker war in dem Verstdndnis der damaligen Zeit also durchaus
jemand, der belehrte. Und das heifl3t: Es gibt auch schon im klassischen
Birgertum ein Verstandnis von Lehr-/Lernprozessen auf der Basis von
Mindigkeit. Ich werde im Folgenden versuchen zu konkretisieren, was das
wohl fur die Padagogik heiBen kann. An dieser Stelle ist zunéachst einmal
nur hervorzuheben, daR der klassische Begriff von Offentlichkeit schon in
der Form, wie er von HABERMAS entfaltet, wenn auch nicht weiter ausge-
fuhrt worden ist, ein Doppeltes beinhaltet: Es gibt einerseits eine Diskussi-
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on und Lehr-/Lernprozesse in der Offentlichkeit in bezug auf die Naturge-
setze von Gesellschaft, und es gibt zum anderen das klassische Beraten und
Beschliel3en Uber das, was politisch zu tun ist - ein Politikverstandnis, das
wir schon seit ARISTOTELES kennen.

Auch das Beraten und BeschlieRen erfordert eine Diskussion, bevor
schlie3lich die politischen Folgerungen beschlossen und umgesetzt werden.
Aber es ist wichtig, hier die Unterscheidung gegentber der Diskussion (ber
die Naturgesetze der menschlichen Gesellschaft zu machen, weil beide
Diskussionsebenen nachzeitig zu erfolgen haben und weil sie auch andere
Teilnehmer haben konnen. Eine Diskussion Uber die Naturgesetze verlauft
in bezug auf die Betroffenheit der Teilnehmer in einer anderen Form, als
wenn es um die Frage geht, ob man z.B. Atomkraftwerke tatsdchlich auch
bauen mochte, nachdem man weil3, sie konnten funktionieren, weil wir die
Funktionsprinzipien kennen. Diese Logik der Betroffenheit fragt nicht nur
danach, wie die Atomkraftwerke funktionieren, sondern z.B., was das fir
mich konkret heif3t, wenn sie in meiner Nahe errichtet werden. Dies ist eine
andere Frage als die nach den Naturgesetzen. Insofern sollten wir uns diese
Unterscheidung vor Augen halten: Offentlichkeit einerseits als ein Ringen
gleichsam in der Handlungspause, wenn es um die Gesetze und Normen in
dieser Welt zu tun ist, und auf der anderen Seite Offentlichkeit in der Form
eines Beratens und BeschlieRens unter Handlungszwang, wenn es um das
gemeinsame Handeln auf der Basis bereits beschlossener Gesetze und
Normen geht.

3.2.4 Der padagogische Diskurs

Ich habe bisher zwei Alternativen vorgestellt, um mit der padagogischen
Paradoxie umzugehen. Einerseits den praktischen Diskurs, der aullerhalb
des padagogischen Interaktionszusammenhangs stattfindet, weil seine Dis-
kussion um die Frage des Verstehens von Kindern nur von den mindigen
Erwachsenen gefuhrt wird. Auf der anderen Seite ein Verstandnis von Pa-
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dagogik als Politik als partnerschaftlichem Handeln in der Offentlichkeit,
bei dem allerdings die padagogischen Implikate des Offentlichkeitsbegriffs
nicht systematisch berticksichtigt und entfaltet worden sind.

Vor diesem Hintergrund mdéchte ich einen Vermittlungsvorschlag ma-
chen, der auch noch einmal aufgreift, was MOLLENHAUER uber den the-
rapeutischen Diskurs als Muster der verzerrten Interaktion und als Folie flr
die Paradoxie des Padagogischen gesagt hat.

Mein Vorschlag ist, fir die Verstehensleistungen in padagogischen In-
teraktionen einen neuen Begriff zu verwenden: den Begriff des padagogi-
schen Diskurses. Der Begriff des Diskurses wird, nachdem er von HABER-
MAS in die sprachphilosophische Debatte eingefiihrt worden ist, inzwi-
schen hdufig in milverstandlicher Weise fir jede Form von Diskussion
gewdhlt und hat sich dadurch von HABERMAS’ Verstandnis abgeldst. Mit
dem Begriff des padagogischen Diskurses mdchte ich wieder an dem von
HABERMAS entfalteten Diskurs-Verstandnis anknipfen und dadurch eine
Verbindung zum therapeutischen Diskurs herstellen.

Bevor ich jedoch den Diskursbegriff entfalte, will ich kurz auf seine
Voraussetzungen eingehen, die zugleich die allgemeinen Voraussetzungen
kommunikativen Handelns sind. Sie sind von HABERMAS (1984 b) unter
dem Begriff der Universalpragmatik zusammengefalit worden und enthal-
ten die universalen Bedingungen moglicher Verstandigung. Danach erhebt
jeder kommunikativ Handelnde im Vollzug einer beliebigen Sprechhand-
lung - z.B. bei dem Satz: ,,(Ich behaupte,) Peter raucht Pfeife.” - vier uni-
versale Geltungsanspriiche und unterstellt ihre Einldsbarkeit: die Geltungs-
anspriiche auf

— Verstandlichkeit (Frage: Wie meinst/verstehst du das?)
— Wahrheit (Frage: Ist es so, wie du sagst?)

— Wahrhaftigkeit (Frage: Meinst/willst du das wirklich?)
— Richtigkeit (Frage: Darf/soll man das tun?)

Ziel jeder Verstandigung ist es, auf der Basis der Anerkennung dieser
vier Geltungsanspriiche ein Einverstandnis herbeizufuhren. Sobald dieses
jedoch nicht mehr gewadhrleistet ist, kann kommunikatives Handeln nicht
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mehr weitergefihrt werden. Es wird entweder auf strategisch-zweck-
rationales Handeln umgeschaltet oder die Kommunikation beendet, oder
aber es wird das verstdndigungsorientierte Handeln mit dem Ziel einer Pri-
fung des hypothetisch gewordenen Geltungsanspruchs im Diskurs wieder
aufgenommen.

Diskurs meint bei HABERMAS das handlungsentlastete, freiwillige und
gleichberechtigte Gesprach miindiger Teilnehmer zum Zwecke der wech-
selseitigen Uberpriifung von problematisch gewordenen Geltungsansprii-
chen. Alle Erfahrungen, alles Wissen, alle Vorstellungen von dem, was gut
und richtig ist, gelten in solchen Gesprachen grundsétzlich nur noch unter
Vorbehalt: unter dem Vorbehalt, da3 sie auch mit Argumenten zu begrin-
den und einsichtig zu machen sind (vgl. HABERMAS 1984 a).

Handlungsentlastung meint dabei, dal3 nicht unter dem Zwang der Frage
diskutiert wird, was wollen wir tun, sondern nur unter dem Zwang des bes-
seren Arguments.

Freiwilligkeit will besagen, dall niemand gezwungenermafRen an dem
Gespréach teilnimmt.

Gleichberechtigung bringt zum Ausdruck, dal niemand einen Informati-
onsvorsprung hat, den er fiir sich behélt. Hat jemand Wissensvorspriinge,
legt er sie dar, und erst dann diskutiert man weiter.

Wenn ich vor diesem Hintergrund den Begriff des pddagogischen Dis-
kurses einflihre, dann ist dies mit einem traditionellen Verstandnis von Pa-
dagogik nicht vereinbar, weil damit vor allem die Mundigkeit und Gleich-
berechtigung nicht vorausgesetzt werden. Ich habe dennoch den Begriff
gewdhlt, weil es bei HABERMAS noch einen weiteren Diskursbegriff gibt,
namlich den des therapeutischen Diskurses. Das héngt damit zusammen,
dai in der von HABERMAS weitergefiihrten Kritischen Theorie der Frank-
furter Schule zwei Theoriestrange verbunden worden sind: zum einen die
MARXsche Kritik der Politischen Okonomie, zum anderen die Psychoana-
lyse FREUDs.

Das im Rahmen der Psychoanalyse durchgefiihrte therapeutische Ge-
spréch ist fur die Kritische Theorie immer ein zentraler Bezugspunkt gewe-
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sen, weil Aufklarung fir sie von elementarer Bedeutung ist. In welcher
Form aber Aufklarung in der Therapie stattfindet und wie wir diesen Vor-
gang in die Padagogik einbinden konnen, ist jedoch genauer zu untersu-
chen.

Dabei fallt auf, da® HABERMAS in seinem Manuskript (ber die ,,Wahr-
heitstheorien* das analytische Gesprach zwischen Therapeut und Patient als
,» therapeutische(n)’ Diskurs* (HABERMAS o0.J., S. 67) charakterisiert,
wobei er ‘therapeutisch’ in Anfuhrungszeichen gesetzt hat. Fiir den Druck
zieht er an dieser Stelle das Wort ,,therapeutische Kritik* vor, behalt jedoch
im folgenden Satz den Begriff ,,therapeutischer ‘Diskurs’ bei - allerdings
steht nunmehr der Begriff ‘Diskurs’ in Anflihrungszeichen. Hieran wird die
Problematik einer Verbindung von Therapie und Diskurs deutlich, aber
zugleich wird auch erkennbar, da@ HABERMAS an der Mdoglichkeit fest-
halten will, den Begriff therapeutischer Diskurs zu verwenden. Warum?

Die Mdglichkeit liegt fir HABERMAS darin, dal} der therapeutische
Diskurs entgegen einem Vorverstandnis von Therapie sogar mehr leistet als
der Diskurs - wenn der Patient mit den Interpretationen des Arztes einver-
standen ist. Denn in diesem Falle ist in einem therapeutischem Diskurs tber
mehr geredet worden als im Diskurs. Dann ist es nicht nur darum gegan-
gen, ob bestimmte Aussagen wahr oder falsch, richtig oder unrichtig sind,
sondern es ist dartber hinaus eine Selbst- und ggf. auch eine Fremd-
tduschung durchschaut und damit der Anspruch auf Wahrhaftigkeit einge-
|6st worden.

Hierbei wird vorausgesetzt, dall jemand, der in eine Therapie geht, es vor
allem mit dem Problem von Selbst- und Fremdtduschung zu tun hat. Er
macht sich und/oder anderen etwas vor. Diese Verzerrung soll vor Augen
gefihrt und durch Entschlisselung der Ursachen entzerrt werden. Ist dieses
Ziel eingel6st, wird eine Selbsttduschung und/oder Fremdtauschung korri-
giert, kann Wahrhaftigkeit wieder unterstellt werden. Jetzt gilt der Satz in
neuer Form: Ich meine, was ich sage.

In ‘normalen’ Diskursen wird die Wahrhaftigkeit immer schon unter-
stellt, aber ihr Geltungsanspruch kann im Unterschied zu denen auf Ver-
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standlichkeit, Wahrheit und Richtigkeit nicht bestritten und diskursiv Gber-
praft werden. Dies geschieht erst in der anschliefenden Praxis, wo sich
zeigen muB, ob jemand sich an das halt, was er vorher vertreten hat. In
HABERMAS’ Verstandnis ist es das Spezifische des therapeutischen Dis-
kurses, daB eben diese Uberpriifung im Diskurs selber geschieht. Entspre-
chend heil3t es bei ihm: ,,Die wahre Interpretation erméglicht gleichzeitig
die Wahrhaftigkeit des Subjektes in den AuRerungen, mit denen es bis da-
hin (mdglicherweise andere, mindestens aber) sich selbst getduscht hatte
(HABERMAS 1984 a, S. 183).

Die Schwierigkeit bei der Anwendung des therapeutischen Diskursbeg-
riffes besteht darin, dal3 es sich bei dem Moment des Diskursiven um eine
bloRe Mdoglichkeit handelt. Sie ergibt sich daraus, daB sich der Patient ge-
genlber dem Arzt nicht von vornherein in einer symmetrischen Stellung
befindet, sondern hierzu erst unter Anleitung gefihrt werden muf; denn:
,»Ein gelingender therapeutischer ‘Diskurs’ hat erst zum Ergebnis, was fur
den gewohnlichen Diskurs von Anbeginn gefordert werden mufR3“ (HA-
BERMAS 1984 g, S. 182).

In jedem Falle gilt aber sowohl fur die Eingangs- wie fir die Ausgangs-
situation eines therapeutischen Diskurses, daR die Miindigkeit und Freiwil-
ligkeit des Patienten unhintergehbar ist: ,Letzte Instanz ist der Patient
selbst“ (McCARTHY 1980, S. 238). Kein Therapeut kann den Ausgang der
Therapie bestimmen, indem er den Patienten fur gesund erklart, ohne daf}
der Patient dem zustimmt. Kein Therapeut kann in der Eingangssituation
eine Krankheit des Patienten diagnostizieren, ohne daR der Patient dem zu-
stimmt. Im Zusammenhang des therapeutischen Diskurses ist es zundchst
der Patient selbst, der sich fiir krank halt und freiwillig in eine Behandlung
begeben mochte, und ebenso muf3 auch der Patient selbst seiner Heilung
zustimmen.

Deshalb ist HABERMAS’ Mahnung, in Aufklarungsprozessen die unab-
dingbare Asymmetrie nicht zu fixieren, von grundsatzlicher Bedeutung:
denn ,,die vindizierte Uberlegenheit der Aufklarer tber die noch Aufzukli-
renden ist theoretisch unvermeidlich, aber zugleich fiktiv und der Selbst-
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korrektur bedurftig. In einem AufklarungsprozeR gibt es nur Beteiligte
(HABERMAS 1971, S. 45). Obwohl es aber in einem Aufklarungsprozefl
nur Beteiligte gibt, wird dennoch von den Beteiligten eine Uberlegenheit
der Aufklarer gegeniber den Aufzuklarenden unterstellt.

Die Frage, die sich hier nun anschlief3t, ist, auf welche Weise sich der
Sonderstatus des therapeutischen Diskurses fur die Bestimmung des péada-
gogischen Diskurses fruchtbar machen laRt.

HABERMAS verwendet den Begriff des therapeutischen Diskurses in
ausgezeichneter Weise fir Aufklarungs- und Bildungsprozesse. VVon daher
ware es denkbar, den Begriff ganz unverandert auf die Padagogik zu uber-
tragen. Zumindest fur die Sozialpadagogik konnte dies auf den ersten Blick
angebracht erscheinen, wird doch ihr Handeln nur zu oft als Therapie miR-
verstanden.

Um dies zu vermeiden, ware eine unmittelbare Ubertragung also nicht
hilfreich, weil sie die spezifische Differenz zwischen der Padagogik und
Sozialpadagogik einerseits und der Therapie andererseits nur noch mehr
verwischen wiirde. Geht es in der Therapie in erster Linie um verzerrte
Kommunikation und um den Abbau von Selbsttauschung, so ist der origi-
nare Handlungsrahmen fur Padagogik die unverzerrte Interaktion und der
Aufbau von SelbstbewuBtsein. Aufklarung als Ausgang aus der selbstver-
schuldeten Unmundigkeit ist immer Bildung, aber Bildung ist nicht not-
wendig immer auch Aufklarung. Insofern sollten wir uns um diese Diffe-
renz bemdihen, die zwischen Aufklarung und Bildung im Sinne von Thera-
pie vs. Padagogik besteht.

Mein Vorschlag ist daher, es nicht bei dem Sonderstatus des therapeuti-
schen Diskurses zu belassen, sondern ihn um den padagogischen Diskurs
zu ergénzen. Der eine Unterschied betrifft dann die Kommunikationsstruk-
tur. Ein weiterer folgt aus eben diesem Unterschied: denn das von HA-
BERMAS bezeichnete Mehr des therapeutischen Diskurses gegeniiber dem
gewohnlichen Diskurs, die Einlésung des Wahrhaftigkeitsanspruch in der
Form des Durchschauens einer Selbsttduschung, findet so im pédagogi-
schen Diskurs nicht statt. Die Wahrhaftigkeitsfrage als Frage danach, ob

65



man sein Wort gehalten hat, ob man einander vertrauen, ob man sich auf-
einander verlassen kann, spielt zwar im padagogischen Diskurs gerade mit
Kindern eine zentrale Rolle, qualifiziert ihn aber nicht in besonderer Weise,
sondern hélt ihn auf dem Niveau gewohnlicher Diskurse. So kdnnte es also
tatsdchlich angemessen erscheinen, aus dem therapeutischen auf den péda-
gogischen Diskurs zu schlieRen, wenn nicht die Doppelheit von Mundig-
keit und Freiwilligkeit mit dem therapeutischen Diskurs notwendig ver-
knupft wére, dem péadagogischen Gespréach aus der Sicht der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik und auch der kritischen Erziehungswissenschaft -
ich hatte das hier am Beispiel von KLAFKI und MOLLENHAUER darge-
stellt - wesentlich abgeht und eben dadurch erst die Paradoxie in den pada-
gogischen Grundgedankengang hineingedacht worden ist.

Wie ist es aber moglich, daB HABERMAS in seiner Theorie kommuni-
kativen Handelns beim therapeutischen Diskurs, der explizit von der Asym-
metrie der Gesprachspartner ausgeht und dem daher das Prinzip der An-
leitung zugrunde liegt, dennoch die Miindigkeit und Freiwilligkeit unter-
stellt?

Die Antwort folgt unmittelbar aus dem schon zitierten Satz von HA-
BERMAS, daR die beanspruchte Uberlegenheit der Aufklarer tiber die noch
Aufzuklarenden ,theoretisch unvermeidlich, aber zugleich fiktiv und der
Selbstkorrektur bedurftig” sei (HABERMAS 1971, S. 45).

Theoretisch unvermeidlich ist die Unterstellung deshalb, weil sie aus den
Geltungsansprichen auf Verstandlichkeit, Wahrheit oder Richtigkeit folgt,
die immer dann erhoben werden, wenn jemand davon Uberzeugt ist - also
z.B. der Therapeut -, dal} seine Behauptungen und Deutungen bis zu ihrer
Widerlegung berechtigt sind. Fiktiv, d.h. nur angenommen ist sie, weil sie -
obwohl im beiderseitigen Einverstandnis formuliert - erst dann gilt, wenn
der Geltungsanspruch auch inhaltlich nachvollzogen und anerkannt worden
ist. Der Selbstkorrektur bedurftig ist sie schlieBlich, weil auch der lernbe-
reite Aufzuklarende notwendig Geltungsanspriiche erhebt, so daf} von ei-
nem wechselseitigem Lernprozel? auszugehen ist: eben weil es in einem
Aufklarungsprozel nur Beteiligte gibt.
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Das heif3t: ein Patient, der empfindet, dal3 er krank ist und einer Therapie
bedarf, geht dennoch von bestimmten GewiRheiten und Wissensbestanden
aus, die er mit dem gleichen Anspruch auf Verstandlichkeit, Wahrheit,
Richtigkeit und Wahrhaftigkeit vortragt wie der Arzt, obwohl er sich min-
dig und freiwillig in eine Lernsituation begeben hat. Und diese Geltungsan-
spriiche hat der Arzt - auch wenn er der Ansicht ist, daf} sie zu Unrecht er-
hoben werden - in gleicher Weise als Geltungsanspriiche zu akzeptieren,
wie er erwartet, daB seine eigenen zu akzeptieren sind. Es kann eben nur
einen Zwang geben, um zu einem Ausgleich zwischen den Geltungsan-
spruchen zu kommen, den Zwang des besseren Arguments.

Nun ist aber das Arzt-Patient-Verhaltnis im therapeutischen Diskurs nur
ein Spezialfall des Aufeinandertreffens von Menschen mit verschiedenen
Sprachspielen, von Menschen unterschiedlicher Klassen, unterschiedlicher
Religionen, unterschiedlicher Kulturen, unterschiedlicher Geschlechter o-
der unterschiedlicher Generationen. Welche Argumente konnen daher von
der Erziehungswissenschaft eingefuhrt werden, um die Mindigkeit und
Freiwilligkeit des Lernenden aus dem péadagogischen Grundgedanken aus-
zuschlieBen, nachdem alle anderen Sprachspielbarrieren inzwischen zu-
mindest theoretisch fragwirdig geworden sind?

Die traditionelle, an SCHLEIERMACHER orientierte Padagogik ver-
weist in diesem Zusammenhang immer wieder auf das Mehr an Wissen und
Erfahrung bei den Erziehungsberechtigten, woraus - wie es bei SCHLEI-
ERMACHER heif3t - um der Zukunftschancen der Kinder willen eine be-
sondere Verantwortung folge, die die zu Erziehenden eben noch nicht ha-
ben konnten. Hinzu kommt, dal} seit Lawrence KOHLBERGs Untersu-
chungen Uber die Stufenfolgen der Moralentwicklung beim Menschen be-
hauptet wird, Heranwachsende hétten noch nicht das moralische Niveau fur
mundige Entscheidungen erreicht.

Uberpriifen wir zunachst diese Behauptungen, so ist es spatestens seit
der Diskussion um den Wertewandel hdchst fragwirdig geworden, inwie-
weit Erziehungsberechtigte gegenwartig Uber ein zweifelsfrei zukunftsrele-
vantes Wissen verfligen. Fragwirdig ist insbesondere, ob die Sozialpad-
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agogik unter Hinzuziehung von Paraprofessionellen zu einem Wissen ge-
langt, das zu der Annahme berechtigt, sie wiiRten nun besser als die Betrof-
fenen, was gut fir sie sei. Noch fragwurdiger muf3 es - zumal aus der Sicht
der heranwachsenden und betroffenen Generation - erscheinen, ob wir heu-
tigen Erwachsenen angesichts der von uns zu verantwortenden 6kologi-
schen Probleme sagen kénnen, wir handelten verantwortungsvoller als die
sogenannten Nicht-Erwachsenen. Eher dirfte es wohl so sein, dal Verant-
wortung von Kindern eine institutionelle und versicherungsrechtliche Frage
ist als eine der Mundigkeit. ‘Eltern haften fur ihre Kinder’ ist bekanntlich
vor allem ein versicherungsrechtliches Problem. Wenn die Kinder eine ei-
gene Versicherung hétten, konnten sie auch selber haften. Und was schliel3-
lich KOHLBERG angeht, so ist zumindest anzumerken, daf? seine Erkennt-
nisse nicht unumstritten sind (vgl. KARN 1978 und GILLIGAN 1988).
Jedoch: Wie berechtigt auch immer unsere Behauptungen, wie wahr oder
richtig auch immer unsere Aussagen sein mogen, die Qualitat einer pad-
agogischen Interaktion kann dadurch nicht bestimmt werden, wenn P&d-
agogik mehr sein soll, als eine Zwangserziehung. Das heif3t, es kann gar
nicht darum gehen, Erziehungsberechtigten zu bestreiten, sich als verant-
wortlich und moralisch Handelnde zu begreifen. Es geht einzig darum, dal
dies grundsétzlich auch den zu Erziehenden zu unterstellen ist. Und zwar
nach derselben MaRgabe, wie dies z.B. in einer demokratischen Gesell-
schaft fur die Wahlfahigkeit der Wahlberechtigten zu unterstellen ist. Nach
der MaRgabe nédmlich, dafl Betroffenheit eine eigene Kompetenz darstellt.
Und jeder weil3, dal wir alle danach handeln. Wir problematisieren nicht,
ob alte Menschen noch einen Fihrerschein haben dirfen, und wir fragen
grundsatzlich nicht danach, wieviel Wissen die Menschen haben, die zur
Wahlurne gehen. Wir unterstellen in unserem Alltagsverstandnis die Min-
digkeit wechselseitig - aber offiziell eben erst ab achtzehn Jahren. Fir die
Unter-achtzehn-Jahrigen unterstellen wir, dal? sie nicht existiert. Das ist die
rechtliche und p&dagogische Grundlage unseres Miteinander-Umgehens.
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Ist damit aber der Begriff der Unterstellung nicht héchst abstrakt und
willkirlich? Verfehlt das Verstdndnis vom Diskurs bzw. von der idealen
Sprechsituation nicht systematisch die Wirklichkeit?

Auf diese zentrale Frage kann es nur eine Antwort geben: Die Unterstel-
lung der Diskursfahigkeit und der idealen Sprechsituation fur Diskurse ist
so abstrakt und allgemein wie unhintergehbar. Willkurlich ist einzig, sys-
tematische Ausgrenzungen der Teilnahme vorzunehmen. Wir machen diese
Unterstellung, solange die Wirde des Menschen unantastbar ist, solange
wir berhaupt mit anderen Menschen unter dieser Voraussetzung reden. *
HABERMAS falit dies in den Worten zusammen:

,Die ideale Sprechsituation ist weder ein empirisches Phdnomen noch bloRes Kon-
strukt, sondern eine in Diskursen unvermeidliche, reziprok vorgenommene Unterstel-
lung. Diese Unterstellung kann, sie mu nicht kontrafaktisch sein; aber auch wenn
sie kontrafaktisch gemacht wird, ist sie eine im Kommunikationsvorgang operativ
wirksame Fiktion.* (HABERMAS 1984 a, S. 180)

Damit sind nunmehr alle VVoraussetzungen benannt, um den padagogi-
schen Diskurs ohne Verweis auf eine Paradoxie in der Form einer freiwilli-
gen, angeleiteten Selbstreflexion auf der Basis wechselseitig unterstellter
Mundigkeit als den Kernbereich des padagogischen Grundgedankengangs
zu bestimmen.

Heilst das nun aber, dafll das weitgehende Einverstandnis in der Erzie-
hungswissenschaft tber die ,,padagogische Paradoxie* systematisch an der
Wirklichkeit vorbeigeht? Gibt es in einer ,,Erziehung zur Mundigkeit in
Mundigkeit” gar keine Machtausiibung? Existiert also die padagogische Pa-
radoxie gar nicht?

Mit der Herausarbeitung des péadagogischen Diskurses sollte nicht be-
stritten werden, daB in der padagogischen Interaktion auch Macht ange-
wendet und damit im Sinne Max WEBERs (1964, S. 38) der eigene Wille
auch gegen einen widerstrebenden Willen durchgesetzt wird. Alltagszwén-
ge durchherrschen unsere Beziehungen und veranlassen Erziehungsper-

1 Vgl. HORSTER (1982, S. 58): ,,Daher dreht man sich bei der Suche nach Beurtei-
lungskriterien fur die Vernunftigkeit von Diskursteilnehmern ebenso im Kreis wie
bei der Bestimmung des Sachverstands, wenn man die Voraussetzungen fir einen
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sonen - wie ubrigens auch zu Erziehende - nur zu oft zur Machtausubung.
Bestritten werden sollte daher mit der Analyse des padagogischen Diskur-
ses nur, dalR diese Verhaltensweisen ein Moment des p&dagogischen
Grundgedankenganges seien. Vielmehr ist mit ihnen immer wieder situativ
zu rechnen, und wir sollten deshalb alles tun, das Situative im Bewul3tsein
zu behalten, statt sogleich von strukturbedingten und damit ,,notwendigen
Lebenshemmungen® zum Guten des Kindes zu sprechen. Das beinhaltet
zumindest, machtvoll getroffene Rahmen-Entscheidungen in péadagogi-
schen Diskursen auch zuriicknehmen zu koénnen. Eben dies wollte doch
auch schon PESTALOZZI sagen, wenn er im ,,Stanzer Brief* schreibt: ,,Ich
wandte mich in jedem Vorfall des Hauses an sie (die Kinder, H.R.) selber,
und an dieses Gefiihl. Ich fragte sie meistens in einer stillen Abendstunde
um ihr freies Urteil“ (PESTALOZZI 1949, S. 126).

Bestritten werden sollte mit der Herausarbeitung des padagogischen
Diskurses ebenfalls nicht, daB in alltdglichen paddagogischen Interaktionen
auch Paradoxien wirksam werden. Bestritten werden sollte nur, daB derar-
tige historische Phanomene als ein Naturphdnomen zu begreifen und theo-
retisch zu rechtfertigen seien.

3.3 Exkurs: Anfragen zum padagogischen Diskurs

Insbesondere die Vorlesung tber den padagogischen Diskurs loste in der
anschliefenden Sitzung eine intensive Debatte aus. Dabei ging es vor allem
um die Differenz zwischen dem therapeutischen und péadagogischen Dis-
kurs, um das Verhéltnis zur Antipddagogik und um die Beziehung zwi-
schen Wahrheitsfindung und Kompromibildung. In einem Exkurs mochte
ich diese Anfragen in der Form eines ,,diskursiven Interviews*' beantwor-

Diskurs erst im Diskurs selber finden kann.*

1 Als ,diskursive Interviews* bezeichne ich solche Befragungen, bei denen die Erhe-
bung, Auswertung und Verwendung der Gesprache dialogisch erfolgt und wechsel-
seitige Bildungsprozesse der Gespréchspartner ermdglicht. Demgegeniber ist die
Subjektorientierung gegeniber den Befragten auch noch bei der interpretativen So-
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ten, um so nicht nur die noch offen gebliebenen Probleme vertieft anspre-
chen zu kdénnen, sondern auch das Diskursprinzip selbst exemplarisch her-
vortreten zu lassen.

3.3.1 Therapeutischer und padagogischer Diskurs

Anfrage: Konnen Sie den Unterschied zwischen dem therapeutischen und
dem padagogischen Diskurs noch einmal erlautern?

Mein Ansatzpunkt ist es gewesen, die Grundlagen des péadagogischen
Miteinander-Umgehens nicht auf einer Paradoxie aufzubauen, sondern
noch einmal kategorial weiterzudenken und dabei den Diskurs-Begriff fur
die padagogische Interaktion fruchtbar zu machen. Als methodische Hilfe
habe ich dafur den therapeutischen Diskurs von HABERMAS herangezo-
gen. Dabei habe ich mich von der Annahme leiten lassen: Wenn es den
Begriff des therapeutischen Diskurses geben kann, dann muR3 es den Beg-
riff des padagogischen Diskurses allemal geben kdnnen, denn die Therapie
unterscheidet sich von der P&dagogik in einem Spezifikum: Therapie ist
zunéchst einmal und grundsétzlich per definitionem Aufklarung und inso-
fern Bildung, aber Bildung ist nicht immer schon Aufklarung. Wir haben
da eine Implikation, aber keine Aquivalenz. Wenn Aufklarungsprozesse in
therapeutischen Diskursen stattfinden und also darin auch immer Bildung
enthalten ist, dann muR es maoglich sein, auf dieser Basis neu dartiber nach-
zudenken, ob die Interaktionsstruktur des padagogischen Umgangs als pa-
radox zu beschreiben ist oder ob TUGENDHATS Aussage zutrifft: ,,WWenn
sich bei der Beschreibung eines Phdnomens Paradoxien ergeben, missen
wir davon ausgehen, dal’ die Beschreibung von unangemessenen Pramissen

zialforschung - z.B. in der Form ,,narrativer Interviews" - grundsatzlich auf die Pha-
se der Erhebung begrenzt, wahrend (iber die Auswertung und Verwendung der Da-
ten einseitig von den Forschenden entschieden wird. Vgl. hierzu mein Forschungs-
konzept ,,Padagogik und kommunale Offentlichkeit. Eine Feldstudie zur gemeinwe-
senbezogenen Bildungsarbeit®, Ms. Hamburg 1996.
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ausgeht, dal sie sich inadaquater Mittel bedient* (TUGENDHAT 1979, S.
11).

Die Grundannahme des therapeutischen Diskurses ist nun, dal} es eine
Miundigkeit und Freiwilligkeit gibt, in der jemand zu der Erkenntnis ge-
langt, er oder sie musse sich in eine therapeutische Behandlung begeben.
Diese Grundannahme habe ich nun auf den padagogischen Interaktionspro-
zel3 zu Ubertragen versucht, indem ich mich gefragt habe, ob fiir den pad-
agogischen Diskurs diese beiden Voraussetzungen des therapeutischen Dis-
kurses, namlich Mundigkeit und Freiwilligkeit, nicht ebenfalls akzeptabel
erscheinen kénnen. Dabei bin ich davon ausgegangen, dal3 ein zu erziehen-
der Mensch nicht als krank gelten kann; in dieser Hinsicht ist er von vorn-
herein entlastet, so daR also eine Ubertragung um so leichter gelingen miiR-
te. Also blieb - wenn die Freiwilligkeit als ein relativ einfach zu bestim-
mendes Phadnomen einmal beiseite gestellt wirde - die Frage zu klaren,
woran wir Mundigkeit tberhaupt festmachen kdnnen.

Mindigkeit ist etwas, was wir in unserer Gesellschaft empirisch tber-
haupt nicht Gberpriifen. Mindigkeit wird zundchst nur juristisch als Hand-
lungsfahigkeit und Verantwortlichkeit definiert und z.B. im Burgerlichen
Gesetzbuch seit dem Jahre 1975 dahingehend ausgestaltet, daR ein Jugend-
licher mit 18 Jahren volljahrig und damit ,,vollmundig* wird, wéahrend nach
dem Grundgesetz 18j&hrige schon seit dem Jahre 1970 das Wahlrecht als
hochsten Ausdruck von demokratischer Mindigkeit austiben kénnen.

Eine Uberpriifung, ob diese Miindigkeit auch vorhanden ist, findet
grundsatzlich nicht statt, d.h. der Mlndigkeitsbegriff basiert in unserer Ge-
sellschaft auf einer Unterstellung. Wenn diese Unterstellung fiir HABER-
MAS auch auf therapeutische Diskurse anwendbar erscheint, dann mufte
dies um so mehr flr padagogische Diskurse gelten. Denn beim therapeuti-
schen Diskurs handelt es sich um einen Aufkl&rungsprozeR, d.h. er soll eine
Deformation heilen: ndmlich die der fehlenden Wahrhaftigkeit, worum es
bei der Paddagogik gerade nicht geht. P4dagogik als BildungsprozeR nimmt
ihren Ausgang nicht bei einer Deformation. Das ist nach meinem Ver-
stdndnis der Kerngedanke des therapeutischen Diskurses. Dabei ist aller-
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dings anzumerken, dal} in der psychologischen Therapiedebatte in zuneh-
menden Malle Schwierigkeiten aufgetreten sind, einvernehmlich einen
Krankheitsbegriff zu definieren, so dal die Psychotherapie in ihrem eige-
nen Diskurs immer mehr eine padagogisch-dialogische Komponente ein-
fuhrt.

Anfrage: Ist damit der therapeutische Diskurs nicht ein abstrakter Diskurs,
der in der praktischen Therapie gar nicht stattfindet?

Wenn es denn so wére, ware es fiir das, was ich zu sagen habe, nicht pro-
blematisch. Wenn der therapeutische sich vom péadagogischen Diskurs
nicht mehr unterscheidet, weil die Therapeuten selber sagen, eine Krankheit
ist keine Voraussetzung mehr fur eine Therapie, hat das fur die Pddagogik
und den pé&dagogischen Diskurs theoretisch keine Bedeutung. Der Begriff
des therapeutischen Diskurses hat ja nur als Anregung und Folie gedient,
begriinden muB sich der therapeutische Diskurs letztlich aus sich selbst.

3.3.2 Zur Antipadagogik oder: Was sind Bedrfnisse?

Anfrage: Konnen Sie noch einmal die Differenz zur Antipadagogik erlau-
tern?

Die Antipadagogik hat den Bogen des padagogischen Miteinanders ein-
fach andersherum gespannt und gesagt, bisher hatten die Erwachsenen im-
mer besser gewul3t, was flr das Kind gut sei, als das Kind selbst. Richtig
sei jedoch, dal} die Kinder selber am besten wuiften, was gut fur sie sei.
Damit wére dann auch der paddagogische Diskurs gar nicht mehr nétig, weil
wir die Padagogik nicht mehr nétig hatten. Das erinnert an die Geschichte -
die wir ja in der Sozialpaddagogik gerne zum besten geben - von dem Pfad-
finder, der einer alten Dame Uber die StraRe hilft, die gar nicht hinlber will.

Nun belehrt uns also die Antipaddagogik, die Pddagogen wiifdten nicht,
was gut fur ihre Kinder bzw. ihre Klientel sei. Das wiif3ten die Betroffenen
selber am besten. Ich hatte bei der Behandlung des Themas der Miindigkeit
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im Zusammenhang mit der Alltagswende davon gesprochen, daR dieses
Problem fiur die Sozialpddagogik/Sozialarbeit eine bedeutende Rolle ge-
spielt hat angesichts der Verunsicherungen, die durch die Berticksichtigung
des Alltagslebens in Hinsicht auf die Frage: ,,Was will die Klientel eigent-
lich?“ aufgetreten sind.

Zur Losung dieses Problems ist dann auf die Paraprofessionellen verwie-
sen worden, die als Seismographen vermitteln sollen, was an der Basis und
im Alltag gedacht und gewunscht wird. Daruber informiert, ziehen sich die
Sozialpadagogen wieder in ihre Expertenrunde zuriick und entwickeln
durch ,,sensible Deutung®, was ,,gut” ist. Radikaler noch erscheint die in
der Praxis immer wieder formulierte Orientierung ,,an den Interessen der
Betroffenen®, ohne dal} diese Forderung aber theoretisch schliissig gegen
das Deutungskonzept abgesetzt worden ware. Wirklich radikal ist erst die
Antip&dagogik, die die Konsequenz aus diesen Deutungsproblemen zieht
und die Erziehung Uberhaupt verabschiedet. Lernprozesse mag es bei der
Antip&dagogik zwar noch geben, aber dann fragen die Betroffenen schon
von selber diejenigen, von denen sie meinen, Antwort erwarten zu kénnen.

Nach meiner Auffassung hat die Antipddagogik mit ihrer Kritik an der
traditionellen Erziehung und ihrem Hinweis auf die angemessene Form von
Lernprozessen durchaus recht. Ich denke nicht, daR es auch nur eine einzi-
ge Interaktion zwischen Erwachsenen und Noch-nicht-Erwachsenen gibt -
ich warte jedenfalls noch auf empirische Gegenbelege -, die wir nicht auch
zwischen den sogenannten grof3en Menschen haben.

Wenn die Antipddagogik nun aber hieraus folgert, das Kind wisse selbst
am besten, was gut flr es sei, wirft das die grundsétzliche Frage danach
auf, was Bedurfnisse sind und ob ein Kind - und das heif3t fir die Antipa-
dagogik ja: jeder Mensch fur sich - denn nun weil3 und sogar am besten
weil3, was es fur Bedrfnisse hat. Die Antipddagogik ist da radikal und
sagt, schon ein Baby weil3, welche Bedurfnisse es hat.

Ich méchte diese Behauptung zunéchst einmal empirisch und vor dem
Hintergrund meiner Erfahrungen mit drei eigenen kleinen Kindern hinter-
fragen: Ein Baby schreit. WeiR es, was es will? Hat es ein eindeutiges Be-
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dirfnis? Sprechen kann es noch nicht. Aber Sprache ist nicht das Problem.
Es ware ein Mildverstdndnis zu meinen, dall die Muindigkeit von der
Sprechféhigkeit abhéngt. Wenn wir etwa an diejenigen denken, die tber 18
Jahre alt sind und nicht sprechen kdnnen, ware es hdchst problematisch zu
meinen, sie seien alle nicht mindig, blof? weil sie nicht sprechen kdnnen.
Sprache alleine kann es also nicht sein, es muf3 auch moglich sein, dal? die
eine Seite spricht und die andere gestisch keinen Widerspruch ,,zum Aus-
druck bringt*.

Diese Form des Miteinander-Umgehens haben wir ja mit kleinen Kin-
dern standig. Obwohl sie noch nicht richtig sprechen kdnnen, reden wir
dennoch bestandig mit ihnen und erwarten nicht, dal3 sie uns eine entspre-
chende Antwort geben in dem Sinne, dal’ sie sie verbalisieren. Dennoch
gibt schon ein Einverstandnis, und es gibt auch erkennbaren Widerspruch.

Also: Weil} ein schreiendes Baby demnach, was es will? Weil es, was es
fur ein Bedurfnis hat?

Nach meiner Erfahrung spielt sich etwa folgendes ab, wenn ein Baby
schreit. Ich nehme das Kind auf meinen Arm und priife, wo der Grund fiir
sein Schreien liegen konnte. Ich gucke, ob die Windel nal? ist und lege ggf.
eine neue Windel an - aber das Baby schreit immer noch. Nun konnte es ja
auch sein, dal3 es Durst oder Hunger hat usw. Kurzum: Ich habe da ein Er-
fahrungs-Repertoire und das wende ich an - und am Ende kann es passie-
ren, dal das Kind immer noch schreit. Beim ersten Kind waren meine Frau
und ich noch der Meinung, Kinder mii3ten nicht schreien, das liege nur an
ihren (Raben-)Eltern. Deshalb waren wir im ersten Jahr immer auf der Su-
che nach dem Bediirfnis des Babys, von dem das Baby schon weil3. Aber
irgendwann sind wir zu dem Punkt gekommen, wo wir gesagt haben: ,,Jetzt
reicht’s®.

Dieser Punkt ist deshalb so interessant, weil nun die Zeit beginnt, wo
man in irgendeiner Weise anfangt mitzudefinieren, was die Bedurfnisse
sind, wo eben das passiert, was wir Enkulturation nennen. Das Kind erhélt
irgendwann z.B. von den Eltern das Signal: ,,Ob die Windel nun immer
noch driickt - obwohl der Klettverschluf? noch einmal gelockert worden ist
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-, die Windel muR sein.” Das heildt, das Baby erkennt seinerseits, dal3 es
wohl so sein soll. Und dann kann es auch damit umgehen.

Das ist ein wichtiger wechselseitiger Lernprozel3, in dem wir permanent
stehen. Ubertragen z.B. auf diese Vorlesung heil3t das: Sie wissen nicht so
genau, wie die Vorlesung laufen soll, ich weil3 es nicht so genau, dann tas-
ten wir einander ab und prifen, wie wir das machen. Der terminus tech-
nicus fir diese Form des Interagierens ist ,,bargaining®: Wir handeln das
aus. So lange wir einander die Zeit zugestehen und uns Mindigkeit un-
terstellen, so lange ist das auch grundsatzlich mdglich.

Das heil3t aber, kein Baby weil3 am besten, was gut fur es ist - woher
auch? Aber auch seine Eltern wissen nicht am besten, was gut fur ihr Kind
ist - woher auch? Wir handeln das aus. Ich weif3 nicht so genau, wieviel das
Kind trinken muf3, ich wei nicht so genau, wie lange das Kind schlafen
muf3. Ich weill nur eines: daf ich auch einmal schlafen mu. Und die Gren-
ze, die in diesem Unbestimmt-Bestimmten liegt, wird prinzipiell auch von
niemanden bestritten - am wenigsten vom Baby selber.

Ubrigens: Ich habe Ihnen nicht nur meine eigenen Erfahrungen mitge-
teilt, ich habe sie zugleich auch mit ihrer theoretischen Aufbereitung durch
den Begriinder des symbolischen Interaktionismus bekannt gemacht: Ge-
orge Herbert MEAD (1968), von dem ich sowohl theoretisch wie praktisch
viel gelernt habe. Wir wissen von MEAD recht wenig, weil er wenig verof-
fentlicht hat. Vieles lagert noch in Manuskriptform. DaR gerade auch
MEADs Anschauungen zur Padagogik nur in Teilen bekannt geworden
sind, hat Hans JOAS in seiner Dissertation uber die ,,Praktische Intersub-
jektivitat® (1980) noch einmal verdeutlicht. Diese Anschauungen kdnnen
aber bei einem anderen bedeutenden Pddagogen nachgelesen werden, der in
seinem Uber neunzigjahrigen Leben sehr viel publiziert hat: bei John DE-
WEY. Er war eng befreundet mit MEAD und hat viele Gedanken verschrif-
tet, die MEAD nur mindlich geduRert hat.
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3.3.3 Uber den KompromiR und die Frage nach der Wahrheit

Anfrage: Wie wirden die Antipadagogen mit solchen ,,Bedurfnisklarun-
gen* umgehen, die ja doch auch zum Teil Erziehung sind?

Erziehung ist ein negativ besetztes Wort fur die Antipddagogen, das sie
fur ihre eigenen Interaktionsformen ablehnen. Unabhédngig davon bestreiten
sie die von mir beschriebene Situation nicht. Die Antipddagogen betonen,
ich hatte selbstverstandlich meine Interessen zu vertreten. Von daher habe
ich gegen vieles, was die Antipddagogen auf der Interaktionsebene machen,
gar nichts einzuwenden. Wenn ich lese, wie Antipddagogen konkret han-
deln, etwa bei Hubertus v. SCHOENEBECK in seinem Praxisbuch (ber
Lunterstltzen statt erziehen* (1982), dann kann ich das sehr gut nachvoll-
ziehen. Ich finde es nur nicht theoretisch angemessen auf den Begriff ge-
bracht. Darum geht es mir im Augenblick.

Die Antipaddagogen sagen ganz deutlich, ein erwachsener Mensch misse
seine Interessen vertreten. Soweit gibt es keine Differenzen. Nur den Satz:
»Ich weil3 am besten, was fir mich gut ist“, halte ich fur problematisch,
weil er unter der VVoraussetzung wechselseitig anerkannter Mundigkeit alle
Konflikte zu einer Frage des Kompromisses macht, so dal3 alle Beteiligten
nurmehr Abstriche von dem machen mussen, was sie fur ihr Gutes halten.
Mir geht es darum zu verdeutlichen, dal3 wir in einem Interaktionsprozefl
stehen, der uns selber auf neue Qualitatsstufen hinsichtlich dessen heben
kann, was wir als Ergebnis eines Konfliktes erzielen werden. Das ist nicht
einfach nur ein KompromiB, sondern es ist immer auch und zundchst ein-
mal in jedem Falle ein neues Verstandnis, ein neues Begreifen von Sach-
verhalten. Das ist ein nicht unwichtiger Unterschied.

Wenn wir immer nur so miteinander umgehen, daf jeder am besten weif3,
was gut fiir ihn ist und daher im Konfliktfall immer nur Abstriche machen
muB - weil das fur den anderen ja auch gilt -, dann ist das nicht zureichend
flr das, worum es in der Padagogik auch geht, was jenseits eines Kompro-
misses liegt und was wir gemeinsam erkennen missen. Dabei ist zweierlei
zu beachten:
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— Wahrheit und Gerechtigkeit sind grundséatzlich nicht teilbar und kénnen
daher auch nicht einfach durch einen KompromiR gesichert werden. U-
ber die Frage, wieviel zwei mal zwei ist, kann man schlechterdings nicht
abstimmen. Bei Fragen der Gerechtigkeit wiederum kann es vorkommen,
dal an Stelle eines Kompromisses einer alles und der andere nichts be-
kommt. Und Gber die Frage, ob ein Stiick Kuchen gerecht zerschnitten
worden ist, um es zwischen zwei Geschwistern zu teilen, entscheidet ge-
rechterweise nicht derjenige, der es geteilt hat, sondern das andere Ge-
schwister. Ergibt sich in Fragen der Gerechtigkeit die Notwendigkeit ei-
nes Kompromisses, so kann es im Falle der wechselseitigen Akzeptanz
von Miindigkeit nur um einen fairen Kompromil3 gehen. Er zeichnet sich
dadurch aus, daB er allen Beteiligten zum Vorteil gereicht und sie ihm
zustimmen kénnen - unter Wahrung der Méglichkeit von Revisionen®.

— Moralische und asthetische Urteile sind dagegen grundsatzlich teilbar
und kompromifféhig.

Diese Bedingungen der Reichweite unserer Geltungsanspriiche sind uns
alltaglich durchaus vertraut. Entsprechend verhalten wir uns haufig tentativ,
d.h. prufend - selbst wenn wir beanspruchen, wir wiiBten um das Gute, Ge-
rechte oder Schone. Wir gehen mit unserer Partnerin oder unserem Partner
ins Kino und sagen hinterher: ,,Das war doch ein toller Film, oder?*“ Das ist
das tentative Miteinander-Umgehen. Wir sagen ublicherweise nicht ein-
fach: ,,Das war ein toller Film!*. Wir machen ein Angebot. Nicht so, als
hétten wir nichts zu sagen. Wir behaupten schon etwas und beanspruchen
auch, es ernst zu meinen. Aber so, dal} wir bereit sind, in ein Gespréch ein-
zutreten und Lernprozesse zu durchlaufen, an deren Ende nicht einfach ein
Kompromil3 steht, sondern ein gemeinsames Drittes.

Insofern ist das Schreien eines Kindes ein Angebot, nicht schon ein Wis-
sen. Es fordert eine Nachfrage heraus. Diese Nachfrage stelle ich dann, und
nun treten wir in ein Verhéltnis. Dieses Verhéltnis ist im Resultat etwas an-
deres als der Ursprungswille, weil er nur eine Anfrage enthalten hat und
keineswegs schon eine Forderung. Insofern ringen wir gemeinsam um das

1 Vgl. RAWLS 1994, S. 278.
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Gute, Gerechte und Schone, es liegt zwischen unseren je eigenen Geltungs-
anspruchen auf Wahrheit, Richtigkeit und Wahrhaftigkeit.

Es ist interessant, wenn man mit Padagogen spricht, die inzwischen so
alt geworden sind, daR sie Enkelkinder haben; denn bei den eigenen Kinder
ist das immer viel schwieriger zu diskutieren. Aber bei den Enkelkindern,
da nehmen wir offenbar das Leben noch einmal ganz von Anfang an in den
Blick. So haben mir emeritierte Pddagogen durchaus zugestanden, sie wil-
ten auch nicht genau, was flr ihre Enkelkinder gut sei. Nun kann man das
sozusagen zum Generationsproblem machen und sagen, die Alten begreifen
die heutige Welt nicht mehr so ganz, weil sie auBerhalb ihrer identitétspra-
genden Biographie verlauft. Aber ich denke nicht, daR dies das Problem ist.
Das Problem dirfte in dem liegen, was ich gesellschaftstheoretisch formu-
liert habe: daR die Traditionsbeziige, vor deren Hintergrund einmal gesagt
worden ist, man wisse, was gut sei, nicht mehr unhinterfragt gelten.

Anfrage: Ich stelle es mir schwierig vor, wenn Sie zielgerichtet arbeiten
wurden - wenn ich also wirklich meine, ich weil3 es besser, und immer nur
anfrage, wenn ich Probleme mit dem Kind habe: ob es nun gesuten Tee
haben will oder nicht, oder zur Schule gehen will oder eben nicht. Wie
bringe ich denn das dem Kind bei? Ich habe in solchen Punkten die Positi-
on, daR ich es besser weil3 - ich schicke es zur Schule.

Damit gehen wir tber zu den Fragen der gesellschaftlichen Herrschafts-
verhéltnisse oder der Macht und Gewalt, die wir selber austiben, und hét-
ten noch einmal zu prufen, wie die Realitat unseres Miteinander-Umgehens
mit unseren moralischen Grundsatzen zu verbinden ist. Wie pal3t das zuein-
ander? Der Entwurf, den ich hier vorgelegt habe, versucht, bestimmte
Grundprobleme auf der theoretischen Ebene zu I6sen. Im Sinne eines
Selbstverstandnisses, das ich selber ausbilde, und einer Aufforderung zur

1 Mit, Herrschaft“ bezeichnet Max WEBER (1964, S. 38) ,,die Chance, fiir einen Be-
fehl bestimmten Inhalts bei angebbaren Personen Gehorsam zu finden“. Insofern ist
Herrschaft gegentber der situativen Machtausiibung in eine Struktur eingebunden,
die durchaus einverstandlich geregelt sein kann (vgl. ,,Demokratie ist Herrschaft auf
Zeit").
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nachdenkenden Verunsicherung. Daraus folgt nicht unbedingt, daf? die em-
pirischen Interaktionen sich grundsatzlich anders gestalten miften - wie
wir dies ja auch schon am Beispiel der Antipddagogen gesehen haben.

Nehmen wir z.B. den Zwang, den auch ich als Vater mehrfach ausgetibt
habe: Ich lasse mein kleines Kind bei Freunden zuriick, weil ich einen
Termin habe und nicht mehr verfigbar bin. Der dadurch erzwungene Tren-
nungsprozef3 ist von einem Kind oft nicht leicht auszuhalten. Wir wéhlen
daher Zwischenformen, die entlasten sollen, aber das h&ufig gewahlte letzte
Mittel, das auch ich praktiziert habe, ist das ,,betont unauffallige* Davon-
schleichen. Wenn man es konkret erlebt hat, wie hinter einem hergeweint
wird, dann ist das sonst kaum zu ertragen. In jedem Falle Gben wir aber
Gewalt aus und nehmen keine Riicksicht auf die andere Seite. Kénnen wir
das rechtfertigen?

Solange es sich um Situationen handelt, kdnnen wird den Kindern wohl
in nachtraglichen Gesprachen verdeutlichen, daR wir noch in weitere
Zwange eingebunden sind und nicht nur die Interaktion Eltern-Kind zu re-
geln haben. Das ist eine Erfahrung, an der weder das Kind noch die Eltern
vorbeikommen. D.h. wir kdnnen wohl deutlich machen, dal} nicht nur wir
Gewalt auf Kinder austben, sondern dal} auch auf uns ein Zwang ausgeubt
wird, daB wir selber in Herrschaftsstrukturen eingebunden sind.

Eine andere Frage ist aber: Muf} ein Kind - und ab welchem Alter denn
wohl - in den Kindergarten? Muf} ich diesen Zwang auch schon ausiiben?

Wir haben gelernt, zwischen dem Handlungszwang und der Handlungs-
entlastung zu unterscheiden. Der padagogische Diskurs ist handlungsent-
lastet. Missen wir morgens das Kind in den Kindergarten bringen, stehen
wir jedoch unter Handlungszwang. Dann gibt es keinen Diskurs, sondern
hdchstens noch ein kurzes Beraten und schnelles BeschlieRen. Aber, der
BeschluB ist nicht unbedingt einstimmig, weil er ndmlich schon im vorhin-
ein durch Zwénge, die auf uns lasten, beeinfluf3t worden ist. Was man aber
natdrlich tun kann und auch tun sollte, ist, wenn denn diese Zwangssituati-
on empirisch vorbei ist, einen handlungsentlasteten Diskurs dartber zu fih-
ren.
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Anfrage: Gibt es nicht die Mdglichkeit zu sagen, ich stehe unter einem
Zwang und du muft lernen, den zu akzeptieren?

So kann man das machen, so muf? man das wohl situativ auch machen.
Aber wir sollten die Mdglichkeit nicht auer acht lassen, handlungsentlastet
miteinander zu reden, um zu horen: Was ist denn eigentlich das Problem,
warum willst du nicht in den Kindergarten? Die Entscheidung fur den Be-
such eines Kindergartens ist ja nicht unumstoRlich. Warum also nicht noch
einmal Uberlegen, ob der Kindergartenzwang nicht vielleicht doch noch zu
frih kommt oder ob der Kindergarten nicht vielleicht doch der falsche ist
fur das Kind?

Diese Mdglichkeit haben wir allerdings nicht mehr, wenn es um den
Zwang der Schulpflicht geht. Aber ich kann aus meiner eigenen Erfahrung
nur sagen, dieser Zwang wird von den Kindern im allgemeinen nicht als
Zwang empfunden. Schule ist in unserer Gesellschaft eine Notwendigkeit,
und so wird sie offenbar auch wahrgenommen. Hier gilt daher wieder ein-
mal der Satz HEGELSs, daR Freiheit Einsicht in die Notwendigkeit ist. Inso-
fern ist der Schulzwang als Strukturzwang nicht das Problem. Hochstens:
An einem Tag mdchte ein Kind plétzlich nicht in die Schule. Und wenn EI-
tern damit flexibel umgehen kénnen und zu Ausnahmen bereit sind, kbnnen
sie ganz unbesorgt sein. Die Sorge, das Kind werde tberhaupt nicht mehr
zur Schule gehen, wenn es einmal ,,grundlos® fehlt, braucht jedenfalls
grundsétzlich nicht zu bestehen.

Wir haben alltdglich immer damit zu tun, wie wir uns rechtfertigen mis-
sen in bezug auf Zwaénge, die wir austben oder die durch uns ausgelbt
werden. Diese Rechtfertigung muB in unterschiedlichen Formen passieren,
und es ist auch denkbar, daf® wir - soweit es in unserer Macht steht - Zwan-
ge auBer Kraft setzen, weil wir die Kritik berechtigt finden. Aber eines
werden wir damit nicht tun kénnen, ndmlich den Zwang uberhaupt zu be-
seitigen. Es gibt Zwénge in dieser Gesellschaft. An dem LernprozeR, in pa-
dagogischen Diskursen - als freiwilligen Lehr-Lern-Prozessen unter Anlei-
tung - Zwénge zu akzeptieren, kommt daher niemand vorbei.
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4 Zur Geschichte von Familie, Schule und Sozialpadagogik

In den ersten Kapiteln ist es darum gegangen, einen Einblick in die gesell-
schaftlichen Grundlagen und Rahmenbedingungen zu gewinnen, vor deren
Hintergrund soziale Integration, Sozialpadagogik und auf3erschulische Ju-
gendbildung stattfindet. Fazit ist gewesen, daf soziale Integration nur dann
durch Padagogik angemessen zu befordern ist, wenn wir uns von dem tradi-
tionellen Begriff des Verstehens 16sen, wonach Verstehen heif3t, den ande-
ren besser zu verstehen, und unsere Defizit- durch eine Differenz-Orien-
tierung ersetzen. Begeben wir uns damit nicht aber auRerhalb jeder histori-
schen und aktuellen Realitat? Steht nicht gerade die Sozialpddagogik und in
ihrem Gefolge die Jugendbildung zumindest historisch unter dem Verdikt
der ,,Sozialdisziplinierung“* von Menschen in defizitaren Lebensverhélt-
nissen?

Diesen Fragen wollen wir uns durch eine Ruckversicherung der ge-
schichtlichen Entwicklung zu ndhern versuchen. Dafiir werden wir uns in
einem ersten Schritt die familienzentrierte gesellschaftliche Wirklichkeit im
Mittelalter vor Augen fiihren und vor diesem Hintergrund die Struktur und
Entwicklung der Bildungsinstitutionen im Mittelalter kennenlernen, um
nachvollziehen zu kénnen, wie sich die Schule als Institution der Erziehung
und Bildung eigenstandig und ohne ein Defizitverstandnis von Familie und
Schillerschaft neben der Familie herausgebildet hat. In einem zweiten

1 ,Mit dem Ansatz der ,Sozialdisziplinierung“ wird im AnschluB an Gerhard
Oestreich* jene Seite der inneren Staatshildung zunéchst in der Frihen Neuzeit be-
schrieben, in der sich in einer Mischung aus ,,polizeilicher* Intervention und péada-
gogischer Aufklarung auch das Verhalten der Biirger dem umfassenden staatlichen
Ordnungsanspruch anpassen mufte* (PEUKERT 1986, S. 18. *OESTREICH, G.:
Strukturprobleme des europdischen Absolutismus, in: Vierteljahresschrift fur Sozi-
al- und Wirtschaftsgeschichte, 55. Jg., 1968, S. 329-347).
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Schritt wird es darum gehen, die Anfange der Sozialpddagogik im 18. und
19. Jahrhundert zu umreiRRen und dabei die Ambivalenz in der Defizit- und
Differenzzuschreibung zu entfalten, die der Sozialpddagogik und ihrer
Klientel im Unterschied zur Schule entgegengebracht wurde, obwohl sie
nunmehr ebenfalls Aufgaben der Erziehung und Bildung zu erfiillen hatte,
die die Familie alleine nicht mehr bewaltigen konnte. AbschlieRend wollen
wir die Entwicklung der Sozialp&ddagogik im 20. Jahrhundert nachzeichnen
und dabei der Frage nachgehen, ob ihr Beitrag zur sozialen Integration ein-
dimensional auf eine Sozialdisziplinierung hinausgelaufen ist.

4.1 Vom ,,ganzen Haus* zur Trennung von Familie und Schule

Das Leben im Mittelalter ist gepragt durch ein Verstandnis gottgewollter
Herrschaftsverhéltnisse. Die dadurch bedingte Ungleichheit von Herr und
Knecht hat jedoch in Hinsicht auf die soziale Integration keine Ausgren-
zungen zur Folge, sondern bewahrt die Einheit durch die Uberzeugung von
einem natirlich-organischen Differenzverhaltnis unter den Menschen unter
Wahrung ihrer Gleichheit vor Gott. Dem rationalen Verstehen der Moderne
ist insofern das von der Antike und dem Christentum geleitete Vorver-
standnis der Tradition vorgeschaltet. Dieser Zusammenhang wird deutlich,
wenn wir uns vor Augen flhren, dafl das aus dem Lateinischen stammende
Wort Familie erst im 18. Jahrhundert Eingang in die deutsche Umgangs-
sprache gefunden hat. Im Mittelalter hatte die deutsche Sprache noch kein
Wort fir die Familie, sondern sprach statt dessen vom Haus bzw. vom
»ganzen Haus* (BRUNNER 1956) und umfate damit das gesamte bauerli-
che Leben in den Grundherrschaften. (Diese Bedeutung scheint noch auf,
wenn wir heute etwa vom ,,Haus Hohenzollern* sprechen.)

Entsprechend dem griechischen Wort fur Haus: ‘oikos’, findet dieses
bauerliche Leben seinen Begriff in der Okonomik, einer Hauswirtschafts-
lehre, die sich nicht als eine am Markt ausgerichtete zweckrationale Wirt-
schaftslehre, sondern als eine - allerdings nicht verstandigungsorientierte,
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sondern eben gottgegebene - Sittenlehre fur Hausvater, Hausmditter, Kinder

un

d Gesinde verstand:

»Die Okonomik als Lehre vom Oikos umfaft eben die Gesamtheit der menschlichen
Beziehungen und Tatigkeiten im Hause, das Verhaltnis von Mann und Frau, Eltern
und Kindern, Hausherrn und Gesinde (Sklaven) und die Erfullung der in Haus- und
Landwirtschaft gestellten Aufgaben. Damit ist auch bereits die Einstellung zum Han-
del gegeben. Er ist notwendig und erlaubt, soweit er der Ergdnzung der Autarkie des
Hauses dient, er ist verwerflich, sobald er zum Selbstzweck wird, das heif3t, auf Gel-
derwerb an sich zielt.* (BRUNNER 1956, S. 35f.)

Hinsichtlich unserer Frage nach dem Verhdltnis von Defizit und Diffe-

renz sind an dieser bauerlichen Lebensfiihrung drei Dinge bemerkenswert:

1.

84

Die Einheit des ,,ganzen Hauses" bedarf keines Bezuges zum Volk einer-
seits oder zu einem Staat mit reserviertem Gewaltmonopol andererseits,
sondern beschrénkt sich territorial auf das Land, wo der Friede zwar o-
berstes Gebot ist, aber zumindest den Rittern ein legitimes Recht auf
Gewalt - die Fehde - auch gegeniiber dem Landesherrn und sogar gegen-
iiber dem Kaiser zusteht, wenn anders eine Ubereinkunft nicht herbeizu-
fiuhren ist (BRUNNER 1970).

. Trotz der ausgepréagten Hierarchie im Herrschaftsverhéaltnis des ,,ganzen

Hauses“ gab es im Mittelalter - wie Philippe ARIES in seiner Untersu-
chung tber die Geschichte der Kindheit im Mittelalter nachgewiesen hat
- keine auf Defizite oder Differenzen hinweisende Ausgrenzung der
Kinder gegeniuiber den Erwachsenen:

,Die mittelalterliche Gesellschaft, die wir zum Ausgangspunkt gewéhlt haben, hatte
kein Verhaltnis zur Kindheit; das bedeutet nicht, daB die Kinder vernachlassigt, ver-
lassen oder verachtet wurden. Das Verstandnis fiir die Kindheit ist nicht zu verwech-
seln mit der Zuneigung zum Kind; es entspricht vielmehr einer bewuf3ten Wahrneh-
mung der kindlichen Besonderheit, jener Besonderheit, die das Kind vom Erwachse-
nen, selbst dem jungen Erwachsenen, kategorial unterscheidet. Ein solches bewuftes
Verhéltnis zur Kindheit gab es nicht. Deshalb gehorte das Kind auch, sobald es ohne
die stdndige Fursorge seiner Mutter, seiner Amme oder seiner Kinderfrau leben
konnte, der Gesellschaft der Erwachsenen an und unterschied sich nicht langer von
ihr.“ (ARIES 1978, S. 209)

. Aber nicht nur die Kinder wurden im Mittelalter nicht ausgegrenzt. Auch

der Stand der Armen als unterster Stand der Stdndegesellschaft wurde
nicht als defizitd&r wahrgenommen. Entsprechend dem Gleichnis vom



Kamel, das eher durch ein Nadeléhr geht, als daf ein Reicher in den
Himmel kommt, bedeutete arm sein aus christlicher Sicht, einen leichte-
ren Zugang zu den christlichen Tugenden zu haben:

,Arm sein ist bereits ein Stlick verdienstvoller Askese, Entsagung gegeniber irdi-
schen Freuden. Die Mdglichkeit, die der Arme hat, sich von der Welt abzuscheiden,
ist es, aus der dann in der freiwillig gewahlten Armut eines der héchsten Lebensidea-
le des Mittelalters entsteht.“ (SCHERPNER 1962, S. 29)

Zudem bot der Arme fir die besitzende Klasse die Mdglichkeit, sich
durch die Almosen-Vergabe von begangenen Siinden freizukaufen und
dadurch zweierlei zu gewahrleisten: Weder sollten die Armen unter ihrer
Armut leiden, sondern durchaus (ber das zum Leben Hinreichende ver-
flgen, noch sollten die Erwerbstatigen mehr verdienen als das zur De-
ckung des Lebensunterhaltes Notwendige.

Wie hat sich nun vor diesem Hintergrund das Bildungswesen im Mittelalter
entwickelt?

Noch im hohen Mittelalter gehdrten - je nach Landschaften - 70 bis 90
Prozent der Bevolkerung dem Bauerntum an und erfuhren ihre soziale ein-
schliel3lich der beruflichen Integration im Rahmen des ,,ganzen Hauses".
Die uberwaltigende Mehrheit der Kinder des Landvolkes erhielt deshalb gar
keine spezielle Ausbildung und auch die religiése Erziehung beschrénkte
sich auf die Teilhabe am Gottesdienst und an den christlichen Festen, wo-
bei es nicht um geistige Aneignung, sondern emotionale Zustimmung ging.

Zwei Bildungswege haben wir davon jedoch zu unterscheiden (vgl.
BLANKERTZ 1982): den Bildungsweg fiur Kleriker und Gelehrte sowie
die Bildungswege fur die Ritter und die stadtischen Handwerker und Kauf-
leute.

Der Bildungsweg fur Kleriker und Gelehrte baute auf der schriflichen
Bildung auf und fand grundsatzlich als Angebot in Einrichtungen der Kir-
che statt: den Kloster-, Dom- und Stiftsschulen. Er basierte auf den sog.
septem artes liberales, den freien Kiinsten - oft falschlich auf das Wort ,,li-
ber“ (It. Buch) zurtickgefuihrt, so daR von den sieben Buchwissenschaften
ausgegangen wurde und deshalb die drei sprachlichen Disziplinen fast 80
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% des gesamten Bildungsganges ausmachten. Diese Schulbildung laRt sich

folgendermalien abbilden:

Abbildung 2: Schulbildung im Mittelalter - septem artes liberales

TRIVIUM: lingua (ca. 80 %)

QUADRIVIUM: artes liberales

1. Grammatik 4, Arithmetik
2. Rhetorik 5. Geometrie
3. Dialektik (Logik) 6. Musik

7. Astronomie
Quelle: BLANKERTZ 1982, S. 14. Eigene Bearbeitung.

Die darauf aufbauende Universitatshildung, die im Unterschied zur heu-
tigen akademischen Lehre explizit als Berufsausbildung angelegt war, ist
aus dem anschlieRenden Schaubild zu entnehmen:

Abbildung 3: Universitétsbildung im Mittelalter

Abschlu}
Magister (Lehrbefahigung an der Uni)

Stufen
1. Durchgangsfakultat
(, Artistenfakultat* od. Philosophische

Fakultat)
2. Obere Berufsfakultat Doktor-Promotion
- Theologie (faktische Gleichstellung mit dem Adel)
- Jura
- Medizin

Quelle: BLANKERTZ 1982, S. 16. Eigene Bearbeitung

Die Bildungswege fur Laien waren demgegenuber eher nicht-schriftlich:
Fir die Ritter wurden korperliche Tichtigkeit, musisch-asthetische Emp-
findsamkeit und geschliffene Umgangsformen angestrebt.! Die Handwer-
ker mufiten einen dreistufigen, nicht-schriftlichen Ausbildungsgang als
Lehrling, Geselle und Meister durchlaufen, bei dem nicht der 6konomische
Konkurrenzkampf, sondern die Zugehdrigkeit zur Zunft das Verhalten re-
gulierte. Demgegentber war die Schulung angehender Kaufleute insbeson-
dere seit dem Beginn der Schriftlichkeit des kaufménnischen Verkehrs in

1 Analog zu den septem artes liberales wurden dafiir die septem probitates (It. pl.
Redlichkeit) festgelegt: Reiten, Schwimmen, Pfeilschul, Fechten, Jagen, Schach-
spiel, Verskunst.
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der Hanse im 13. Jahrhundert zunehmend auf den Erwerb schriftlicher Fer-
tigkeiten ausgelegt.

Der kaufménnische Nachwuchs besuchte - da es keine Alternative gab -
die Dom- und Klosterschulen, weshalb der Schriftverkehr im 14. Jahrhun-
dert in lateinischer Sprache abgewickelt wurde. Im 15. Jahrhundert wuchs
die Tendenz zur Muttersprache und zur Mehrsprachigkeit. Aus diesem
Grunde wurden von den Stadten und von Privatleuten Schreib-, Lese- und
Rechenschulen eingerichtet, die teilweise auch Handwerkern und anderen
Stadt-Bewohnern offenstanden.

Bis zu den Anfangen der Schulpflicht vergingen jedoch noch zwei Jahr-
hunderte. Erst im Jahre 1642 wurde in dem kleinen deutschen Herzogtum
Gotha fir die Volksschule erstmals der Schulzwang eingefiihrt. In Preul3en
vergingen bis zum 1. Schulpflichtedikt (1717) noch weitere 75 Jahre, und
erst im Jahre 1763 wurde die Schulpflicht in der ganzen preuRischen Mo-
narchie eingefiihrt. Im preuRischen Allgemeinen Landrecht aus dem Jahre
1794 wurde dann geregelt, daB Schulen und Universitaten Veranstaltungen
des Staates und Lehrer Staatsbeamte sind.! Damit war die enge Verbindung
von Staat und Kirche in Fragen der Erziehung und Bildung gel6st worden.
Allerdings darf nicht vergessen werden, dal’ die Schulaufsicht weiterhin bei
der Kirche lag (vgl. BERG 1980, S. XIf. sowie NOHL/PALLAT 1933, Bd.
1,S.391).

Die vergleichsweise spate Einfihrung der Schulpflicht in PreuRen laRt
erkennen, daB es hier nicht darum ging, im Sinne der Aufklarung den
»Ausgang aus der selbstverschuldeten Unmindigkeit* (KANT) von Staats
wegen einzuleiten. Vielmehr sollte die Volksschule beim Ubergang von der
grundherrschaftlichen Agrargesellschaft des ,,ganzen Hauses* zur Indust-
riegesellschaft eines Flachenstaates eine zweifache Funktion erfullen: Zum
einen die Disziplinierung (FOUCAULT 1976) fur die maschinelle Pro-
duktionsweise der Industriegesellschaft auf dem Wege der Katechismus-

1 Nicht die Universitaten, sondern die Akademien gelten nunmehr als ,,die héchste
und letzte Freistatt der Wissenschaft* (NOHL/PALLAT 1933, Bd. 1, S. 388). Sie
bestimmen ihre Mitglieder daher selbst.
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Unterweisung und der Vermittlung von Elementarkenntnissen im Lesen,
Schreiben und auch Rechnen gewahrleisten, zum anderen die emotionale
Bindung an den Flachenstaat durch eine alle stdndischen und territorialen
Differenzen ubergreifende deutsche Volks- und Nationalerziehung sichern
(vgl. BERG 1980, S. 46ff.).

In welcher Weise eine solche Nationalerziehung nicht nur Differenz -
berschreitend, sondern zugleich auch Defizit zuschreibend gewesen ist,
wird deutlich, wenn wir uns die Anfange der Sozialpddagogik vor Augen
fuhren.

4.2 Anféange der Sozialpadagogik

Die Ausdifferenzierung traditioneller Aufgaben der Familie des ,,ganzen
Hauses* beim Ubergang zur Industriegesellschaft hat nicht nur zur Institu-
tionalierung der Schule durch die Schulpflicht gefiihrt, sondern auch zu den
Anféangen der Sozialpédagogik - wenn auch in diesem Falle nicht schon in
institutionalisierter Form und auch nicht in jedem Falle unter dem Vorzei-
chen von Normalitat und Nationalerziehung. Diese Anfdnge mdchte ich in
ihrer Ambivalenz an drei Namen festmachen: PESTALOZZI, FROBEL
und WICHERN.

Der in Zirich geborene Johann Heinrich PESTALOZZI (1746 - 1827),
»geistiger Vater” und ,,Pionier* der Sozialpadagogik, wollte sich urspring-
lich unter dem EinfluR Rousseaus ganz dem Landbau widmen. Aber die
erdriickende Not der Landbevélkerung und insbesondere der Kinder veran-
lakten ihn, seinen ,,Neuhof* im Birrfeld in eine Armenanstalt (1774 - 1780)
zu verwandeln, um 30 bis 40 armen Kindern im Alter von 4 bis 19 Jahren
eine ,,politechnische” Erziehung zukommen zu lassen. Eine solche Erzie-
hung verstand PESTALOZZI als Erweiterung der familien- und insbeson-
dere mutterzentrierten ,,Wohnstubenpadagogik®. Sie sollte verhindern, daf}
insbesondere die armen und Waisenkinder in abgeschirmten Armenanstal-
ten von einer falschen Wohltétigkeit umgeben wirden, die sie nicht befa-
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higte, anschlieend in einer fremden Umgebung zurechtzukommen. Dem-
gegenuber wollte PESTALOZZI die Armen zur Armut erziehen, indem er
sie dazu ausbildete, je nach wirtschaftlicher Lage sowohl in der Hauswirt-
schaft als auch im Feldbau oder in der Industrie ihr Leben zu sichern. Ganz
im Sinne des mittelalterlichen Denkens von der Armut als differenter und
keineswegs defizitarer Lebensform fallte PESTALOZZI dieses Erziehungs-
ziel in den Worten zusammen: ,,...; der Arme muf3 zur Armuth und zu sol-
chen Fertigkeiten und Uebungen gezogen werden, die ihn in seinem kinfti-
gen Leben ruhig und zufrieden machen kdnnen* (PESTALOZZI 1927ff.,
Bd. 9, S. 41).

PESTALOZZI scheiterte jedoch nach wenigen Jahren: am Unverstandnis
der Kinder und ihrer Eltern, die nicht bereit waren, sich l&angerfristig in die
Anstalt einzubinden, an seiner Inkonsequenz gegeniber seinen eigenen An-
spriichen und an der fehlenden staatlichen Unterstiitzung. Ahnliche Erfah-
rungen mufite er auch mit seiner Armenanstalt in Stans (1798 - 1799) ma-
chen, die er zwanzig Jahre spéater fir 80 verarmte und verwaiste Kinder
einzurichten versuchte, um die Kriegsfolgen der franzdsischen Intervention
gegen eine Erhebung des Kantons Unterwalden durch Erziehung und Un-
terricht abzubauen. Interesse fand jedoch seine in Stans entwickelten Me-
thode des Lesen- und Schreiben-Lernens, so dal er auf dieser Grundlage
von 1805 - 1825 in Yverdon (Iferten) ein Schulmeisterseminar von europé-
ischem Rang ausgestalten konnte. Als wegen eines langanhaltenden Strei-
tes unter der Lehrerschaft die Auflésung auch dieser Einrichtung nicht
mehr zu verhindern war, kehrte PESTALOZZI wieder auf seinen Neuhof
zuriick und wollte dort in seinen letzten Lebensjahren erneut eine Armen-
anstalt grinden.

FICHTE hat PESTALOZZI sicherlich miRverstanden, wenn er dessen
nicht ausdifferenzierte Verbindung von Nothilfe und Volksschulbildung in
seinen ,,Reden an die deutsche Nation* in eine anstalts- und unterrichtsbe-
zogene Nationalerziehung des deutschen Volkes verwandelt hat, die darauf
abzielt, das Defizit der Armut zu Uberwinden, statt ihre Differenz zu akzep-
tieren. ,,Er wollte bloss dem Volke helfen;” schreibt FICHTE Uber PESTA-
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LOZZI, ,aber seine Erfindung, in ihrer ganzen Ausdehnung genommen,
hebt allen Unterschied zwischen diesem und einem gebildeten Stande auf,
giebt statt der gesuchten Volkserziehung Nationalerziehung,...“ (FICHTE
1971/1808, S. 403).

Wie sehr FICHTEs Verstandnis einer deutschen Nationalerziehung dabei
gepragt ist vom neuhumanistischen Denken eines in deutscher Sprache
verbundenen deutschen Volkes, das alles Nichtdeutsche, Fremde und Defi-
zitare besser versteht als es sich selbst, ist schon einmal mit dem folgenden
Zitat angesprochen worden (vgl. Kapitel 2.1):

Auslander immerfort bersehen und ihn vollkommen, sogar besser, denn er sich
selbst, verstehen, und ihn nach seiner ganzen Ausdehnung (bersetzen kann; dagegen
der Auslénder, ohne eine hochst miihsame Erlernung der deutschen Sprache, den
wahren Deutschen niemals verstehen kann, und das acht Deutsche ohne Zweifel un-
Uibersetzt lassen wird.” (FICHTE 1971/1808, S. 326)

Vor diesem Hintergrund war FICHTEs MiRverstehen PESTALOZZIs
nur zu verstandlich und hat dadurch den fruchtbaren Boden fiir PESTA-
LOZZIs Verbreitung und Anerkennung in Deutschland bereitet. Auch PE-
STALOZZIs Schiiler Friedrich FROBEL (1782-1852) hat ihn im AnschluR
an FICHTE so rezipiert und einer deutschen Nationalerziehung das Wort
geredet. Allerdings mit einem wichtigen Unterschied: FROBEL war nicht
der Ansicht, daR Erziehung und Bildung nur in Familie und (Anstalts-)
Schule erfolgen sollten. Zumindest der Bereich der vorschulischen Bildung,
von PESTALOZZI als Sache des Herzens und Gemites der Mutter und ih-
rer , Wohnstubenpéadagogik“ zugeordnet, bedurfte nach seiner Uberzeu-
gung einer eigenen Institution: dem von ihm so benannten Kindergarten.
Und nicht genug damit, verfaBte FROBEL auch einen ,,Aufruf an die deut-
schen Ménner, besonders Vater, zur Bildung von Vereinen fur Erziehung®
(1961/1845). Denn weder verstand er seinen Kindergarten als Nothilfe fur
defizitare Familienverhaltnisse noch als reine Mitter- oder Frauensache,
sondern als eine Institution der Kindererziehung neben Familie und Schule,
die die Miitter entlasten und die Véter - in Vereinen lokal verbunden - in
die Erziehung mit einschlieRen sollte.
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Johann Hinrich WICHERN (1808-1881) hingegen schlof3 mit der Grin-
dung des Hamburger Rauhen Hauses im Jahre 1833 zunédchst unmittelbar
an PESTALOZZI an; denn diese ,,Rettungsanstalt fir sittlich verwahrloste
Kinder* folgte dem Grundsatz:

das Leben in der Anstalt nicht aufgehoben werden darf; daR die Kinder hingegen er-
kennen sollen, daR die Armut als solche kein Ubel ist, daB es vielmehr nur darauf
ankommt, in welcher Gesinnung der Arme die Armut tragt.” (WICHERN 1964/1833,
S. 16f)

Mit der Griindung der Inneren Mission im Jahre 1848 und ihrem Ausbau
zu einem zentralistisch organisierten Grollverband verwandelte sich die
christliche Liebestatigkeit fir die richtige Gesinnung in einer akzeptierten
Lebenslage jedoch in einen ‘Kreuzzug’ (OLK/HEINZE 1981, S. 242) der
Nothilfe gegen eine als defizitar definierte, die Familie, die Kirche und den
Staat gefahrdende Lebenslage: die Lebenslage des Proletariats.

4.3 Sozialpadagogik als Sozialdisziplinierung?

Selbst wenn sich in bezug auf die Schule zeigen lai3t, dal3 sie sowohl histo-
risch als auch gegenwartig nicht nur der Disziplinierung, sondern immer
auch schon der Erziehung zur Miindigkeit verpflichtet gewesen ist, indem
sie in Verbindung mit der Durchsetzung der Schulpflicht alle Bevolke-
rungsgruppen - und nicht nur die Unterschichten - eingeschlossen hat
(ROEDER 1968; v. HENTIG 1991), so scheint dies flr die Sozialpadago-
gik nicht zu gelten. Wie die Anfange der Sozialpddagogik mit WICHERNS
Verstandnis von einer defizitéar orientierten Sozialpadagogik als Nothilfe
endeten, so kdnnen wir auch in der Weimarer Republik eine Entwicklung
im Bereich der Sozialpddagogik zur Kenntnis nehmen, die eine Systemati-
sierung unter dem Begriff der ,,Sozialdisziplinierung“ (PEUKERT 1986)
erlaubt.

Allerdings: Schon PESTALOZZI und FROBEL in den Anfangen der
Sozialpadagogik und dann wieder die zu Beginn des 20. Jahrhunderts ent-
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stehende Jugendbewegung sowie die darauf aufbauende Jugendarbeit in
den Vereinen und Verbanden lassen eine derartig zugespitzte Auffassung
problematisch erscheinen, zumal sie die Sozialpddagogik auf den Bereich
der Jugendfirsorge begrenzt. Und dieser einschrankende Hinweis gilt -
wenn auch vielleicht Giberraschend - selbst dann noch, wenn wir das Ver-
héltnis von Nationalsozialismus und Sozialpddagogik mit einbeziehen.
Denn so sehr der Nationalsozialismus die sozialdisziplinierende Nothilfe
gegenliber Menschen in defizitér definierten Lebenslagen durch die Aus-
merze pervertierte, so sehr trug er im Rahmen der von ihm eingegrenzten
deutschen Volksgemeinschaft durch die ,,Hitlerjugend* zu einer Normali-
sierung und Institutionalisierung der Sozialpddagogik neben Familie und
Schule bei (RICHTER 1994 a).

In der Weimarer Republik war - wie schon zu WICHERNS Zeiten - die
Erziehung und Ausbildung grundsétzlich der Familie und Schule (bertra-
gen worden, wéhrend der staatlich geférderten Jugendpflege hdchstens eine
erganzende Funktion insbesondere fiir defizitdr wahrgenommene Lebens-
verhaltnisse in Arbeiterfamilien zugekommen war, so daf3 sich nur etwa 30
% der jungen Menschen in den Verbanden und jugendbewegten Bilinden
organisiert hatten. Unter dem Nationalsozialismus hingegen lag die ,,Um-
Erziehung“ in der Verantwortung des Staates und der Partei und konnte da-
her nicht alleine der Familie und Schule und noch viel weniger den Ver-
banden im Rahmen einer privat verfugbaren Freizeit Gberlassen bleiben.
Deshalb wurden im Dezember 1936 alle Erziehungsaufgaben auferhalb
von Schule und Elternhaus der Hitlerjugend (HJ) Ubertragen, und spétes-
tens seit der im Jahre 1939 verordneten Jugenddienstpflicht war die HJ in
der Form einer auBerschulischen Zwangs-Jugendbildung institutionalisiert.

Schon im Jahre 1933 stieg die Zahl der HJ-Mitglieder von 0,1 auf 2,3
Mio. Mitglieder, und noch vor der verordneten Dienstpflicht hatte die HJ -
zumindest nach ihren eigenen Angaben - die 8,9 Mio. deutschen Kinder
und Jugendlichen im Alter von 10 - 18 Jahren fast vollstandig erfal3t.
Gleichgewichtig davon betroffen waren auch die Médchen, von denen sich
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in der Weimarer Republik im Vergleich zu den Jungen nur etwa halb so
viele einer Jugendorganisation angeschlossen hatten.

Dieser sprungartige Mitgliederzuwachs war keineswegs alleine auf die
Auflosung und Gleichschaltung der Jugendorganisationen zuriickzufihren.
Er beruhte nicht zuletzt darauf, dal3 es der HJ zunéchst gelang, die in der
Weimarer Zeit zunehmend erstarrten Organisationen und Prinzipien der Ju-
gendbewegung mit der Jugendpflege glaubwirdig zu verbinden. Der
Grundsatz ,,Jugend flhrt Jugend* - ein motivierendes Schlagwort der Ju-
gendbewegung - machte in der HJ schon 12jahrige Kinder zu verantwortli-
chen Fuhrern von Gleichaltrigen-Gruppen und vermittelte so auch den
Madchen erstmals ein Gefiihl von Emanzipation und Anerkennung. Wenn
in den Zeltlagern - der Lebensform schlechthin im Nationalsozialismus -
Hunderttausende und spéater sogar Millionen von jungen Menschen in ei-
nem allen gemeinsamen, ritualisierten Tagesablauf als ,,Kameraden®“ zu-
sammenleben muBten, wurden nach Aussage von Zeitzeugen viele von der
gleichsam religiosen GewiBheit ergriffen, im kampferischen Einsatz die
deutsche Volksgemeinschaft ohne Standesunterschiede zu verwirklichen.

Allerdings erwies sich bald, dall die mit den Anklangen an die Jugend-
bewegung geweckten Impulse von Spontaneitat und Freiheit nicht bruchlos
mit der zunehmenden ,,Verstaatlichung“ der HJ und der damit offiziell fur
abgeschlossen erklarten Jugendbewegung zu verbinden waren. Schon die-
ser Gegensatz forderte und erzeugte ein regional sehr differenziertes Poten-
tial nonkonformen Jugendverhaltens, das sich in spontanen Cliquen und
Jugendsubkulturen, wie den ,,Edelweilpiraten”, den ,,Meuten“ oder der
»owing-Jugend®, formierte.

Dieser historische Ruickblick 1aRt deutlich werden, daf wir in der Geschich-
te der Padagogik und Sozialpddagogik immer auch eine Haltung des Ver-
stehens antreffen, die die Betroffenen besser versteht als sie sich selbst und
die dadurch jedes individuelle, kulturelle und institutionelle Recht auf Ei-
gensinn negiert. Aber immer finden wir auch Belege fir Konzepte und Er-
scheinungsformen von Ausdifferenzierungen, die sich einer institutionel-
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len, volkischen oder nationalen Vereinheitlichung ohne eine Defizitzu-
schreibung zu entziehen suchen.
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5 Jugend und Identitatsbildung

Nach der historischen Bestétigung, dal’ eine Differenzorientierung fir die
soziale Integration auch schon in der padagogischen Tradition ihren ge-
wichtigen Platz hatte, wollen wir uns nun an unserem zentralen ,,Gegen-
stand“: der Jugend, mit den systematischen Konsequenzen einer solchen
Perspektive auseinandersetzen. Beginnen mdchte ich diese Auseinanderset-
zung mit einem etwas langeren Zitat von Paul WATZLAWICK u.a., das
die Bedeutung der Jugend fir die soziale Integration tber ihre Einbettung
in den Generationszusammenhang aufscheinen lafit:

,,Die unangenehmen und oft entmutigenden Reibungen zwischen der élteren und jiin-
geren Generation bestehen seit langster Zeit und sind immer wieder der Gegenstand
erstaunlich stereotyper Klagen.

[Anm.:] Auf einer babylonischen Tontafel, deren Alter auf mindestens 3000 Jahre
geschatzt wird, steht zu lesen: ,,Die heutige Jugend ist von Grund auf verdorben,
sie ist bose, gottlos und faul. Sie wird niemals so sein, wie die Jugend vorher, und
es wird ihr niemals gelingen, unsere Kultur zu erhalten.**

Wenn es der Menschheit aber im Laufe der Jahrtausende nicht gelungen ist, dieses
ewig aktuelle Problem zu lésen, so muR angenommen werden, daB es wahrscheinlich
keine Losung hat. Heutzutage aber hat sich eine genligend groRe Anzahl von Perso-
nen davon Uberzeugt, dall die Generationsliicke geschlossen werden kann und muR.
Diese Uberzeugung, und nicht die Generationsliicke selbst, ist nun fiir eine Unzahl
von Problemen verantwortlich, vor allem durch die Verursachung einer verscharften
Polarisierung zwischen den Generationen, wahrend vorher nur eine I&stige Schwie-
rigkeit bestand, mit der man anscheinend zu leben gelernt hatte. Da die Polarisierung
nun aber einmal in Gang gebracht ist, ‘berzeugen’ sich mehr und mehr Menschen
davon, dal? mehr zu ihrer Losung getan werden muf. ‘Mehr desselben’ ist ihr Rezept
fur diese erwiinschte Verdanderung, und damit wird die ‘Lésung’ zum Problem.
(WATZLAWICK u.a. 1974, S. 53f.)

Bei diesem Zitat kénnte der Eindruck entstehen, als ob das ,,ewig aktuel-
le Problem* der Generationen recht eigentlich erst dann zu l6sen ist, wenn
die Generationen beseitigt sind - und damit auch die Jugend. Ein solcher
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Losungsvorschlag kann uns zugleich in die Schwierigkeit des Themas Ju-
gend einstimmen - und zwar sowohl von der Sache her als auch von der
Form der Bearbeitung - und uns zurtickhaltend sein lassen hinsichtlich vor-
schneller Neudefinitionen und Lésungsmuster. Dabei ist die Form der Be-
arbeitung mit dem Zitat schon vorgezeichnet: Zunachst werde ich mich mit
dem Begriff der Generation sowie mit dem Begriff der Jugend auseinander-
setzen, um dann die Frage der sozialen Integration identitatstheoretisch zu
vertiefen (vgl. HORNSTEIN 1997).

5.1 Zum Begriff der Generation

In Auseinandersetzung mit dem Jugendbegriff zundchst den Generations-
begriff zu thematisieren, erscheint deshalb sinnvoll, weil das Verhéltnis der
Generationen ahnlich zu fassen ist wie das Verhéltnis von Alt und Jung.
Kodnnen wir keinen Begriff von Generation mehr entwickeln, so dirfte es
kaum noch gute Griinde fur einen Jugendbegriff geben.

Nur: Was macht den Begriff der Generation aus? Etwa, daf alle 30 Jahre
- nach einem aktiven Erwachsenen-Lebensalter also - etwas Neues ge-
schieht? Oder alle 15 Jahre? Wie wir den Zeitraum auch bestimmen - of-
fenbar geht es bei dieser Frage um gesellschaftlichen Wandel und die ihm
zugrunde liegenden Triebkrafte. Ist also insofern der Generationskonflikt
ein Naturph&dnomen? Ist so etwa auch die Studentenbewegung zu begreifen,
von der HABERMAS einst sagte:

,»Psychologisch gesehen handelt es sich um ritualisierte Formen der Erpressung und
des Trotzes von Heranwachsenden gegeniiber unaufmerksamen, aber relativ nach-
sichtigen Eltern.” (DIE LINKE 1968, S. 7)

Der Wissenssoziologe Karl MANNHEIM (1964) hat schon im Jahre
1928 einen Vorschlag gemacht, um den Begriff der Generation differen-
zierter in den Blick zu nehmen, einen Vorschlag, der auch heute noch jeder
Diskussion tber diesen Begriff unterlegt wird (vgl. FEND 1988, S. 183).
Dabei arbeitet er unter dem Stichwort ,,Generationserscheinung® zundchst
funf Grundph&dnomene heraus, die er dann unter den Aspekten von Genera-
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tionslagerung, Generationszusammenhang und Generationseinheit konkre-

tis

iert.

(1) Die Generationserscheinung. Als elementare Tatbestédnde, die sich al-

lein schon aus dem Vorhandensein von Generationen und im Kontrast

zur Utopie einer einmaligen Generation ergeben, nennt MANNHEIM:

(a) das stete Neueinsetzen neuer Kulturtrager durch Geburt und Mobili-
tat,

(b) den stetigen Abgang friiherer Kulturtréager durch Tod und Mobilitat,

(c) die hieraus sich ergebende Partizipation an einem zeitlich umgrenz-
ten Abschnitt des Geschichtsprozesses,

(d) die Notwendigkeit des steten - bewulten oder unbewul3ten - Tradie-
rens und Ubertragens des ererbten Kulturgutes, wobei MANNHEIM
noch davon ausgeht, dal} die Mdglichkeit des In-Frage-Stellens erst
um das 17. Lebensjahr entsteht,

(e) die Kontinuierlichkeit im Generationswechsel, die es nicht erlaubt,
nur von dreiBigjahrigen Generationsabstdnden zu sprechen, weil we-
gen der standigen Wechselwirkung zwischen den Generationen auch
die Zwischenstufen eine Rolle spielen.

(2) Die Generationslagerung. Um die Generationserscheinungen im Sinne
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einer Generationslagerung zu konkretisieren, muf3 das Grundphanomen
der Partizipation an einem zeitlich umgrenzten Abschnitt des Geschichts-
prozesses genauer bestimmt werden; denn nicht schon das Faktum, in
derselben chronologischen Zeit geboren zu sein, sondern erst die Mdg-
lichkeit, an denselben Ereignissen teilzuhaben und sie auf dem Niveau
einer gemeinsamen Bewul3tseins- und Erlebnisschichtung zu erfahren,
konstituiert die gemeinsame Lagerung. ,,Es ist weitgehend entscheidend
fur die Formierung des Bewultseins,* schreibt MANNHEIM (1964, S.
536), ,,welche Erlebnisse als ‘erste Eindriicke’, ‘Jugenderlebnisse’ sich
niederschlagen, und welche als zweite, dritte Schicht usw. hinzukom-
men. ... Die ersten Eindriicke haben die Tendenz, sich als natirliches
Weltbild festzusetzen.” Erinnert sei in diesem Zusammenhang an den



Mord an John F. Kennedy im November 1963 als gemeinsame Erlebnis-

schichtung der ‘68-Generation’.

(3) Der Generationszusammenhang. Kommt nun tber die Generationslage-
rung hinaus - d.h. Gber die Geburt zur selben Zeit und im selben histo-
risch-sozialen Raum hinaus - noch eine konkrete Verbindung hinzu, dann
spricht MANNHEIM von einem Generationszusammenhang. ,,Diese
Verbundenheit kénnte man kurzweg eine Partizipation an den gemein-
samen Schicksalen dieser historisch-sozialen Einheit bezeichnen* (dto.,
S. 542).

(4) Die Generationseinheit. Werden in einem Generationszusammenhang
die gemeinsamen Erlebnisse in jeweils verschiedener Weise verarbeitet,
dann bilden diese Erlebniswelten nach MANNHEIM eine Generations-
einheit. Sie wére etwa mit einer gesellschaftlichen Subkultur zu verglei-
chen.

Abschliel3end betont MANNHEIM, dal? das Verhéltnis der Generationen
von der Intensitadt und Richtung ihrer Wechselwirkung abhangt. Der Gene-
rationskonflikt ist daher keineswegs als ein Naturph&nomen anzusehen,
denn nicht jede Generationslagerung, geschweige denn jeder Geburtsjahr-
gang, schafft aus sich heraus neue Impulse flr einen gesellschaftlichen
Konflikt bzw. einen gesellschaftlichen Wandel. Und dies gilt um so mehr,
als diese Impulse nicht schon bedingt sind durch das Vorhandensein von
Generationen, sondern - wie MANNHEIM in seiner formalsoziologischen
Analyse nur sehr grundsatzlich anmerkt - ihre ,,Dominante in der 6konomi-
schen oder in irgendeiner geistigen Sphére” (dto., S. 553) haben.

Insofern macht MANNHEIM deutlich: Soweit es menschliches gesell-
schaftliches Leben gibt, gibt es die Generationen und damit Alt und Jung.
Was Jung dabei heute heif3t, wird im nachsten Abschnitt zu klaren sein. Die
Frage der Wechselwirkung werden wir anschlieBend unter dem Aspekt der
Identitatsbildung wieder aufnehmen.
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5.2 Jugend: Empirie und Begriff

(1) Empirische Ausgangslage

Nachdem nunmehr auf der Basis von MANNHEIMs Untersuchung der
Begriff der Generation seine grundsétzliche Berechtigung erfahren hat,
kdnnte nun die Debatte tiber den Jugendbegriff eingeleitet werden. Da die-
se Debatte aber immer durchzogen ist von Vorstellungen und Meinungen
uber empirische Tatbestdnde, ohne dal} sie immer klar vor Augen stehen,
mdochte ich vor der eigentlichen Jugenddebatte zunéchst einige Daten vor
Augen fuhren und die jeweilige Leitthese fiir sich selbst sprechen lassen.

1. Demographische Entwicklung: Vom Zentrum zur Peripherie

Tabelle 1: Entwicklung der Altersstruktur der Bevélkerung Deutschlands

Jahres- | Bevol- Davon im Alter von ... bis ... Jahren Jugend- | Alten-
anfang | kerung quotient | quotient?
bis 19 20-59 60 und | darunter
mehr zu- | 80 und
sammen mehr

absolut in %
1955 70.945 30,2 54,2 15,6 1,2 55,6 28,8
1965 75591 28,6 52,7 18,6 1,7 54,3 35,4
1975 78.882 29,1 50,4 20,5 2,2 57,7 40,6
1985 77.709 24,2 55,9 19,9 3,2 43,3 35,6
1995 81539 215 57,8 20,7 4,1 37,3 35,8

1 Altersgruppe der bis 19jahrigen bezogen auf die Altersgruppe der 20- bis 59jahrigen.

2 Altersgruppe der 60jahrigen und Alteren bezogen auf die Altersgruppe der 20- bis
59jahrigen.

Quelle: DATENREPORT 1997, S. 28.
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2. Jugend und Familie: Vereinzelung statt Bindung

Diagramm 1: Haushaltsgroe im friheren Bundesgebiet - in % der Haushalte -

50

% 44,4

40

30

20

10

Hl m2

1900 1925

1950
B3 E4 05 und mehr Personen

35,9

1995

Quelle: DATENREPORT 1997, S. 33

3. Jugend, Schule und Beschéaftigungssystem: Verlangerte Jugend

Tabelle 2: Schiilerinnen an all-

Tabelle 3: Erwerbsquoten der jungen Bevélkerung

gemeinbildenden und beruflichen in der BRD - in Tausend -
Schulen der BRD,
in % der Gleichaltrigen
(ohne Tertidrbereich)
Alterin  Jahr insgesamt Erwerbsquote 1950 1960 1970 1980 1994
Jahren in %
1960 93 mannlich
16 1980 97 insgesamt 63.3 633 591 584 583
1995 99 bis 20 Jahre 84.7 771 554 485 37.6
1960 66 bis 25 934 911 859 820 785
17 1980 89 bis 30 945 960 929 902 871
1995 93 weiblich
1960 32 insgesamt 31.3 334 302 326 411
18 1980 70 bis 20 Jahre 775 757 536 414 310
1995" 84 bis 25 70.4 757 698 711 729
1960 17 bis 30 50.3 521 511 625 76.2
19 1980 41 Quellen: NAUCK 1989, S. 290 (Angaben fir die Jahre
1995 58 1950 bis 1985); STATISTISCHES JAHRBUCH 1996,
1960 7 S. 103 (April 1994).
20 1980 19
1995 32

1 Angaben fiir 1995 gerundet.
Quellen: GRUND- UND STRUKTUR

DATEN 1984/85, S. 38; 1996/97, S. 28f.

und eigene Berechnungen
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4. Jugend und Sexualitat: Verkirzte Jugend

Diagramm 2: Erste sexuelle Erfahrungen mit dem anderen Geschlecht.
Vergleich der Jugendlichen '84 (21 bis 24 Jahre) und der Erwachsenen '84 nach

Geschlecht. - Kumulierte Ereignish&ufigkeiten in % -
100 ~ % o
90 A “H91
70 - )
60
50
40 A
30 A
20 A
10 -
0 —T—
10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Lebensjahre
-- & - -mannl. Jugendl. (n = 309) —o—weibl. Jugendl. (n = 263)
- - & - -mannl. Erwachsene (n = 356) —e— weibl. Erwachsene (n = 371)

Quelle: JUGENDLICHE 1985, Bd. 1, S. 205.

5. Jugend und Erziehung: Weniger Autoritat, mehr Partnerschaft

Tabelle 4:  Einstellung Jugendlicher zur freiheitlichen Kindererziehung
Vergleich 1962-1983
Frage: ,,Welche Erziehung wiirden Sie bei ihren Kindern fir richtig halten?*

16-18jahrige

1962 1983
»Eine Erziehung, bei der Kinder sich nach 30% 3%
dem Willen der Eltern zu richten haben*
»Eine Erziehung, bei der auch die Kinder 60% 71%
manchmal ihren Willen durchsetzen diirfen*
»Eine Erziehung, bei der die Kinder weitge- 9% 26%
hend Freiheit bekommen*

99% 100%

Quelle: JUGENDLICHE 1985, Bd. 3, S. 230.
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(2) Zum Jugendbegriff

Vor dem Hintergrund dieser empirischen Befunde mdchte ich nun den Beg-
riff der Jugend genauer untersuchen, und zwar zundchst einmal aus einer
struktur-funktionalen soziologischen Perspektive. Im n&chsten Abschnitt
werde ich auf die psychoanalytische Sichtweise eingehen und anschlieRend
ein kulturanthropologisch und interaktionistisch angelegtes Konzept (in-
ter)kultureller Identitatsbildung entfalten.

Von Jugend in dem heutigen Verstindnis einer Statuspassage im Uber-
gang von der Kindheit zum Erwachsenenleben ist erst in der Zeit des 19.
und 20. Jahrhunderts die Rede (TILLMANN 1989, S. 190). Die Abgren-
zung ,,nach unten* erfolgt dabei durch die Geschlechtsreife, ,,nach oben*
durch Heirat und Beruf (nicht schon Lehre). DalR wegen der Heirat die Sin-
gles und die in ehedhnlichen Gemeinschaften Lebenden ausgeschlossen
sind und wegen des Berufes eine sehr groRe Zahl von Frauen, ist nicht im-
mer bewu(3t gewesen, macht jedoch einmal mehr deutlich, wie schwierig es
ist, den Tatbestand ,,Jugend* konkret zu fassen.

Vor diesem Hintergrund wollen wir uns nun mit dem amerikanischen
Soziologen Samuel EISENSTADT und seiner richtungweisenden Untersu-
chung ,,Von Generation zu Generation* (1966/1956) beschaftigen. Um sei-
ne Ergebnisse einordnen zu kdnnen, missen wir uns erst einmal ber die
beiden Begriffe Partikularismus und Universalismus verstandigen, die er
von Talcott PARSONS’ struktur-funktionaler Analyse der Gesellschaft -
bernommen hat. Im Sinne PARSONS’ ist die altersheterogene Familie in
ihrer Verhaltensorientierung auf familial-konkrete Personen partikularis-
tisch ausgerichtet. Die Industriegesellschaft erfordert jedoch eine universa-
listische Verhaltensorientierung. Um solchen Anforderungen gerecht wer-
den zu konnen, braucht der Mensch der Industriegesellschaft daher eine
Statuspassage altershomogener Beziehungen (vgl. GRIESE 1977, S. 109):
die Peer-groups.

Diese Aussagen sind jedoch im Blick auf die gesellschaftlichen Verhalt-
nisse in den 50er Jahren formuliert worden. Heute scheint diese Phase - wie
die empirischen Befunde gezeigt haben - so homogen nicht mehr zu sein.
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Deshalb schlagt Thomas OLK vor, die Jugendphase zu entgrenzen und in
diesem Sinne von einer ,Entstrukturierung der Jugendphase® zu reden
(1985, S. 299).

Und der Jugendforscher Leopold ROSENMAYR macht angesichts der
komplexen Datenlage den innerhalb der Padagogik nicht unbekannten Vor-
schlag, kategorial wieder auf die Paradoxie zu verweisen und vom ,,Para-
dox der verlangerten und zugleich verkirzten Jugend“ zu sprechen (RO-
SENMAYR 1976, S. 240).

Dieser Vorschlag ist jedoch nicht nur hinsichtlich der Verwendung des
Begriffes Paradoxie nicht neu; denn die beiden Attribute sind in der Ju-
gendforschung ebenfalls vertraut, wenn sie auch noch nicht schichtiber-
greifend verwendet worden sind: Schon Siegfried BERNFELD (1967/
1925, S. 871f.) benutzte sie, um die Unterschiede zwischen der Arbeiterju-
gend und der burgerlichen Jugend zu charakterisieren.

Allerdings: Geht es um Originalitat, dann sind auch die hier von mir
vorgelegten neuen empirischen Befunde schon in den 50er und 60er Jahren
ohne entsprechenden statistischen Aufwand konstatiert worden (vgl. JU-
GENDLICHE 1985, Bd. 1, S. 260f.). Dieses Ergebnis muf} nachdenklich
stimmen und erinnert an selbstkritische Worte, die der Jugendforscher RO-
SENMAYR Mitte der 70er Jahre formuliert hat:

»Man hat sich in der Jugendsoziologie leider an einen gewissen mittleren Typus von
Rigorositat gewohnt, der weder zu sehr ins einzelne und Konkrete ging, noch von der
GroRe und Anlage der Stichprobe her strenge Vergleiche mit friiheren Untersuchun-
gen, mit Populationen anderen Alters etc. zwingend erlaubt hétte. So blieb oft genug
Raum, daf3, besonders in den sechziger Jahren, in der Interpretation naiver Tabellen
personliche Vorlieben der Kulturkritik ... wuchern und jeweils neue Schlagworte -
ber angeblich neue ,,Generationen“ hervorbringen konnten, die dann ihre Runde
durch die Zeitungen machten.”“ (ROSENMAYR 1976, S. IX)

Es erscheint mir nicht unberechtigt, diese selbstkritischen Worte auch
auf die Verwendung des Begriffspaares Partikularismus - Universalismus
in der Jugendforschung zu beziehen. Denn dieser Gegensatz ist von El-
SENSTADT aus der systemtheoretischen Vogelperspektive heraus kon-
struiert worden. Aus der Lebenswelt der Betroffenen heraus bestand und
besteht er nicht. Das mittelalterliche ,,ganze Haus* hielt sich durchaus fur
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universalistisch und ignorierte z.B. dennoch die Differenzen zwischen den
Generationen und Geschlechtern, und der heute beanspruchte Universalis-
mus ist nicht minder partikularistisch, wenn wir etwa an die nicht eingel6s-
te Verteilungsgerechtigkeit denken.

Thesenhaft mdchte ich daher dem Gegensatz Universalismus - Partikula-
rismus entgegensetzen: Nicht der Partikularismus war und ist das Problem.
Sondern der reklamierte Universalismus, der nur ein partikularer ist. Inso-
fern hatte und hat die Jugend in den Peer-groups auch hinsichtlich des Par-
tikularismus etwas zu lernen. Aber dies alleine kann den Jugendstatus nicht
begriinden.

Das Problem des Gegensatzes Universalismus - Partikularismus ist daher
nicht ein Weniger an Partikularismus, sondern ein Mehr - ndmlich ein be-
wultes Mehr im Wissen darum, dal3 Partikularismus nicht alles sein kann:
Partikularistische Gemeinschaft ist zu keiner Zeit mehr ohne universalisti-
sche Gesellschaft zu haben - aber Gesellschaft auch nicht ohne Gemein-
schaft. So gewendet, erscheint es nicht unberechtigt, dieser struktur-
funktionalen Analyse zum Begriff der Jugend zu unterstellen, sie habe im
Verfolg der Frage nach der ,,Integration in die Gesellschaft* recht eigent-
lich ihr Grundproblem der ,,Integration der Gesellschaft* weiter verhandelt.
Jugend hat dabei einmal mehr eine Stellvertreter-Funktion zugewiesen be-
kommen, ohne dal3 das spezifische Problem des Jugendstatus zureichend
gel6st worden ware.

5.3 Ich-ldentitat und (inter)kulturelle Identitatsbildung

Nachdem wir den Zusammenhang von Jugend und Generation unter struk-
tur-funktionalen Aspekten entfaltet haben, wird es im Folgenden darum ge-
hen, psychoanalytische, interaktionstheoretische und kulturanthropologi-
sche Erkenntnisse Uber die Jugendphase mit einzubeziehen. Beginnen wer-
de ich mit Erik ERIKSON und seinem psychoanalytischen Ansatz der Iden-
titdtsbildung im Kindes- und Jugendalter. Im weiteren mdochte ich Lothar
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KRAPPMANN behandeln und anschlieend etwas ausfiihrlicher auf die
subkulturelle Identitatsbildung am Beispiel von jungen Méadchen eingehen.
Weniger ausfihrlich werde ich mich dann bei den Jugendsubkulturen und
Migrantenkulturen aufhalten. Zum Schlu® méchte ich mit Dieter CLAES-
SENS noch eine kulturanthropologische Sichtweise vorstellen.

Das Ziel ist es, einen Begriff von dem zu vermitteln, was ich (inter)kul-
turelle Identitatsbildung genannt habe (vgl. RICHTER 1994 b). Die Her-
ausforderung, mit der ich mich dabei konfrontieren mdéchte, wird historisch
durch die Chicagoer Schule der 20er Jahre abgesteckt, die sich intensiv mit
der Frage beschaftigt hat, ob und wie denn der amerikanische ,,melting-
pot*“ noch einen gemeinsamen Bodensatz sichern konne. Aktuell wird die
Thematik in Deborah TANNENS Buch ,,Du kannst mich einfach nicht ver-
stehen. Warum Ménner und Frauen aneinander vorbeireden* (1991) umris-
sen.

Anhand dieser beiden Beispiele mdchte ich deutlich machen, daR3 es mir
bei der Frage nach der (inter)kulturellen Identitatsbildung nicht nur um ei-
ne kulturelle oder ethnische Frage geht, sondern um die vier zentralen und
gleichsam nattrlichen Problemzonen und Verstehensbarrieren der Interak-
tion: zwischen den Generationen, Geschlechtern, Rassen/Ethnien/Religio-
nen und Klassen/Schichten.

Zur Einstimmung in die Komplexitat und gleichzeitig in die Alltaglich-
keit meines Zugangs zur (inter)kulturellen Identitatsbildung mdchte ich
TANNENS Schilderung eines Konfliktes zwischen einem Ehepaar wéhrend
einer Autofahrt wiedergeben:

,Die Frau hatte gefragt: ,,Wirdest Du gern irgendwo anhalten, um was zu trinken?*
Ihr Mann hatte - wahrheitsgemal - mit ,,Nein“ geantwortet und nicht angehalten.
Frustriert muBte er spéater feststellen, daR seine Frau verérgert war, weil sie gern ir-
gendwo Rast gemacht hatte. Er fragte sich: ,,Warum hat sie nicht einfach gesagt, was
sie wollte? Warum spielt sie solche Spielchen mit mir?* Ich erklérte, daf die Frau
nicht deshalb verargert war, weil sie ihren Willen nicht bekommen hatte, sondern
weil ihr Mann sich nicht dafirr interessiert hatte, was sie gern gemacht hatte. Flr sie
stellte es sich so dar, daB sie Interesse fur die Winsche ihres Mannes gezeigt hatte,
waéhrend er ihre Bedirfnisse ignoriert hatte.” (TANNEN 1991, S. 13)
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Eins von vielen Beispielen des systematischen Millverstehens im Alltag,
das ich im Folgenden entschlisseln mochte.

5.3.1 Ich-ldentitat und balancierende Ich-ldentitat

Der amerikanische Psychoanalytiker Erik ERIKSON hat sein Konzept der
Ich-1dentitatsbildung in den 60er Jahren entwickelt. Es liegt in deutscher
Sprache unter anderem in dem Buch ,,Identitt und Lebenszyklus* (1966)
vor und kann anhand eines Diagramms abgebildet werden, das die indivi-
duellen Entwicklungsphasen als psychosoziale Krisen in Auseinanderset-

zung mit den jeweiligen Bezugspersonen erscheinen laRt:

Abbildung 4: Epigenetisches Diagramm nach ERIKSON

Stadium |Lebensjahr (Lj) |Psychosexuelle/ Psychosoziale Bezugs-
soziale Phase Krisen personen
l. ~1.Lj oral Urvertrauen gg.  |Mutter
MiRtrauen
Il. ~2.U.3.1j anal Autonomie gg. Eltern
Scham, Zweifel
1. ~4.,u.5. Lj infantil-genital Initiative gg. Familienzelle
Schuldgefihl
A3 ~6./7.-11. Lj Latenzzeit Werksinn gg. Wohngegend
(psychosexuelles  |Minderwertigkeits-|Schule
Moratorium) gefiihl
V. ~12.-15.Lj Pubertat Identitat und Peer-group,
-18./21. Lj |Adoleszenz Ablehnung gg. ,»die anderen®
(psychosoziales Identitatsdiffusion |Fuhrer-
Moratorium) Vorbilder
VI. ~20.-30. Lj Genitalitat Intimitat und Freunde, sexu-
Post-Adoleszenz  |Solidaritat gg. elle Partner,
Isolierung Rivalen, Mitar-
beiter

Quelle: ERIKSON 1966, S. 150f. Eigene Bearbeitung.

Unter dem Aspekt von Jugend und Peer-groups stehen fiir uns die Stadien
V und VI: Pubertit und Adoleszenz einerseits und Postadoleszenz anderer-
seits, im Zentrum der Betrachtung, weil es hier um Identitatsbildung im
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Rahmen der Bezugspersonen der Peer-groups geht. Von besonderer Bedeu-
tung ist dabei, dall es ERIKSON gelingt, die struktur-funktionale Betrach-
tungsweise EISENSTADTSs psychologisch zu erweitern: Im Ringen um I-
dentitdt und Anerkennung findet in den Gruppen der Gleichaltrigen wah-
rend des psychosozialen Moratoriums vor allem eine Eintibung in die Ge-
selligkeit, und zwar nicht zuletzt in die Geselligkeit zwischen den Ge-
schlechtern statt (vgl. BAACKE 1985, S. 144). Wenn die Peer-groups von
den Jugendlichen in dieser Weise wahrgenommen werden und das andere
Geschlecht dabei nicht verdinglicht wird, dann bieten sie eine Chance, im
Sinne EISENSTADTSs universalistisch zu bilden, weil sie sich zumindest
ihres je gleichgeschlechtlichen Partikularismus bewuf3t sind. Diese Ein-
schrankung gilt um so mehr, als ja in den Peer-groups die anderen Prob-
lemzonen und Verstehensbarrieren der Interaktion systematisch ausgeblen-
det werden: die Generationen, Ethnien/Rassen/Religionen und die Klas-
sen/Schichten.

So hilfreich es auf der einen Seite ist, fir ein Verstandnis der Peer-
groups auf die Untersuchungen von ERIKSON zurlickzugreifen, so darf auf
der anderen Seite nicht die Kritik vergessen werden, wonach Begriffe wie
Autonomie, Initiative und Werksinn die herrschenden Wertvorstellungen
der amerikanischen Gesellschaft reproduzieren und in Worte fassen, was
birgerliche Demokratie und insbesondere den privatwirtschaftlichen Kon-
kurrenzkampf auszeichnen (TILLMANN 1989, S. 211).

Vor dem Hintergrund nicht zuletzt auch dieser Kritik hat der HABER-
MAS-Schiler Lothar KRAPPMANN dann in dem Buch ,,Soziologische
Dimensionen der Identitat” (1971) ein erweitertes Konzept der Ich-ldentitét
entwickelt: das Konzept der balancierenden ldentitat. Ausgehend von der
zunehmend sichtbar gewordenen ,,Inkonsistenz der Normensysteme und
den Widerspruchlichkeiten zwischen den Handlungskontexten in sozialen
Systemen* (dto. S. 10) wendet sich KRAPPMANN gegen einen als zu sta-
tisch empfundenen Begriff von Ich-Identitat, wie er von ERIKSON entwor-
fen worden ist, und entwickelt statt dessen im Anschlul? an die Theorie des
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symbolischen Interaktionismus ein Rollenkonzept balancierender Ich-

Identitat, das auf vier identitatsfordernden Fahigkeiten basiert:

(1) Rollendistanz ist die Fahigkeit, davon zu abstrahieren, da man in Si-
tuationen eine bestimmte Rolle zu spielen hat. Als Hochschullehrer der
Erziehungswissenschaft sollte ich z.B. die Fahigkeit haben, auch noch
andere Rollen, in denen ich mich je befinde, wahrzunehmen, zu berick-
sichtigen und dennoch nicht zu vermischen, z.B. meine Rolle als Vater
den Lehrern meiner Kinder gegentiber.

(2) Empathie ist als Rolleniibernahme (,,role taking®) in der Koppelung mit
der Rollendistanz zu denken. Wenn schon Rollendistanz, so muR es auch
die Mdglichkeit geben, in die Rolle eines anderen hineinzuschlipfen. In
bezug auf die Ich-ldentitat ist damit die kognitive und emotionale Fahig-
keit gemeint, Erwartungen, Einstellungen und Empfindungen von Inter-
aktionspartnern tibernehmen zu kénnen.

(3) Ambiguitatstoleranz bedeutet demgegeniber die Fahigkeit, Mehrdeu-
tigkeiten im gesellschaftlichen Normengefiige und in den Erwartungen
von Interaktionspartnern sowie im Widerspruch zu den eigenen Uber-
zeugungen stehende Auffassungen auszuhalten und zu verarbeiten. Fir
KRAPPMANN (1971, S. 167) ist die Ambiguitétstoleranz ,,die fir die
Identitatsbildung mutmalilich entscheidendste Variable, weil ldentitats-
bildung offenbar immer wieder verlangt, konfligierende Identifikationen
zu synthetisieren®.

(4) ldentitatsdarstellung wiederum will besagen, dal? die Ausbildung der
ersten drei Fahigkeiten keineswegs dazu flhren darf, die Fahigkeit zur
Prasentation der eigenen Identitét zu verlieren.

So sehr KRAPPMANNS Ausfiihrungen zu einer balancierenden Ich-
Identitét zur Flexibilisierung des Konzeptes der Ich-Identitat bei ERIKSON
beizutragen vermag, so sehr liegt gerade darin auch das Problem. Zu fragen
ist, ob eine Identitatsdarstellung, die grundsatzlich auch situativ durch Rol-
lendistanz und Empathie zur Disposition gestellt werden kann, noch dem
gerecht zu werden vermag, was jugendliche Identitat schon ,,seit Kindes-
beinen im Rucksack hat*. Konnen wir so flexibel sein, kdnnen wir erwar-
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ten, dalR andere so flexibel sind, oder steht dem nicht unsere ,,zweite Natur*
entgegen - eben das, was wir schon in der Kindheit in je eigenen Sprach-
spielen erlernt haben: die Geschlechtsrolle, die kulturelle Grundorientie-
rung und die ethnische Bindung? In diese Themenbereiche mdchte ich kurz
einfihren, um so das Spektrum meines Ansatzes (inter)kultureller Bildung
umrissen zu haben.

5.3.2 Subkulturelle Identitatsbildungen:
Jungen-Madchen - Arbeiterjugend - Migrantenkulturen

Fragen einer Bildung der Geschlechtsrolle waren weder bei EISENSTADT
noch bei ERIKSON relevant. So konnte der Eindruck entstehen, als entzo-
gen sich derartige Fragen der Sozialisation und Bildung. Gerade hinsicht-
lich des Erwerbs der Geschlechterrollen ist jedoch in den 70er Jahren von
seiten der Frauenforschung betont worden, daR es hierbei keineswegs mit
»hatlrlichen Dingen* zugeht; denn: ,,Wir werden nicht als Madchen gebo-
ren, wir werden dazu gemacht®, rief Ursula SCHEU (1977) den Frauen zu
und forderte dazu auf, sich der Reproduktion der Geschlechtsrollenstereo-
type zu widersetzen: z.B. indem Madchen zur Verweigerung der weibli-
chen Unterordnung aufgefordert, an einem frilhen Bewegungs- und Mus-
keltraining beteiligt und an ,,jungenspezifisches Spielzeug* herangefiihrt
werden.

Untersuchungen aus der Frauenforschung der 80er Jahre haben jedoch
das ,,Madchen-Machen* in ein neues Licht geriickt und Zweifel an einem
solchen Programm aufkommen lassen. Diese Untersuchungen sind von Ca-
rol GILLIGAN in ihrem Buch ,,Die andere Stimme - Lebenskonflikte und
Moral der Frau“ (1988) zusammengetragen worden. Im Anschluf? an Nancy
CHODOROW weist GILLIGAN darauf hin, daf die Differenz in der Aus-
bildung der Geschlechterrollen zwar nicht auf der Natur bzw. Anatomie be-
ruht - wie es FREUD mit seinem ménnlich orientierten Ansatz des Odipus-
Komplexes nahelegt -, aber doch auf einer Tatsache von gleichsam an-
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thropologischer Dimension, ndmlich der Tatsache, ,,dalR Frauen universell
weitgehend verantwortlich fur die Betreuung der Kleinkinder sind* (GIL-
LIGAN 1988, S. 15). Unter Berticksichtigung des psychoanalytisch ent-
falteten Zusammenhangs von ldentitatsbildung durch gleichgeschlechtliche
Identifikation in den ersten drei Lebensjahren referiert GILLIGAN das Re-
sultat der Analyse CHODOROWS mit den Worten:

»Die weibliche Identitatsbildung findet im Kontext einer bestehenden Beziehung
statt, da “‘Mtter dazu neigen, ihre Tochter als ihnen ahnlicher und als eine Fortset-
zung ihrer selbst zu erleben’. Entsprechend erleben sich Madchen, indem sie sich als
weiblich identifizieren, als ihren Muttern gleichend und verschmelzen somit das Er-
lebnis der Bindung mit dem Prozel3 der Identitatshbildung. Im Gegensatz dazu “erle-
ben die Miitter ihre S6hne als ménnlichen Gegenpol’, und die Jungen trennen, indem
sie sich als ménnlich definieren, ihre Mitter von sich selbst ab und beschneiden da-
mit ‘ihre primére Liebe und ihr Gefuhl der empathischen Verbundenheit',,. (GILLI-
GAN 1988, S. 16)

Hieraus folgt fir GILLIGAN, daB die weibliche Personlichkeit im we-
sentlichen durch zwei Momente gekennzeichnet ist, ndmlich Bindung und
Verantwortung (care im Englischen, also Pflege, Flrsorge und Zuwen-
dung), wéhrend die mannliche Personlichkeit durch Trennung und Konkur-
renz gepragt ist.

Dieser Ansatz erscheint mir sehr tberzeugend, weil er die empirischen
Differenzen zwischen Madchen und Jungen besser erfalt als die FREUD-
sche Theorie vom Odipus-Komplex. Er erklart z.B. meine Erfahrungen mit
Kinderspielen, wo Madchen Konkurrenzspiele eher vermeiden und einen
Ball lieber an die Wand werfen, statt in ein Tor. Er erklart, warum Méad-
chen im Konfliktfall gerne vorschlagen, ein anderes Spiel zu spielen, wah-
rend Jungen entweder ,,wiederholen® sagen - z.B. bei einer strittigen Anga-
be beim Tischtennis - oder aber sich witend trennen und ,,nach Hause ge-
hen*. Er erklart, warum Studentinnen bei Universitatsklausuren lieber keine
sehr guten Noten schreiben oder von ihren guten Noten lieber nicht erzah-
len wollen, weil sie nicht unbedingt besser sein méchten als Ménner und in
einem solchen Falle um die Beziehung firchten.

Was dieser Ansatz nicht erklaren kann, ist, wie wir eine Veranderung
dieser Sozialisationsmuster bewirken kdnnen und ob, was frihkindlich an-
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gelegt worden ist, spater noch situativ zur Disposition stehen kann. Beden-
kenswert ist sicherlich der Vorschlag von Jessica BENJAMIN (1990),
durch eine Neustrukturierung der Arbeitsverhéltnisse Vater zeitintensiver
in die frihkindlichen Interaktionen einzubeziehen und dadurch den Tren-
nungszwang flr Jungen abzubauen. Aber auf absehbare Zeit dirfte ein sol-
cher Vorschlag nicht realisierbar, dirfte eine Rollenflexibilitat in Hinsicht
auf die Muster von Bindung/Verantwortung vs. Trennung/Konkurrenz
nicht problemlos einzufordern und zu erwarten sein.

Am Beispiel der Geschlechter-Sozialialisation ist deutlich geworden, dal
die mannliche und weibliche Personlichkeit wohl doch nicht so situativ rol-
lenflexibel ist, wie es von KRAPPMANSs Modell her gedacht ist. Gilt dies
auch flr eine weitere traditionelle Verstehensbarriere des (Inter-)-
Kulturellen: die Klasse bzw. Schicht? Diese Frage scheint heute tiberholt zu
sein, weil der Klassen- und Schichtenbegriff durch das Individualisierungs-
theorem abgeldst worden ist. Aber tber die Forschungen des Center for
Contemporary Cultural Studies (CCCS) in Birmingham laRt sie sich zu-
mindest fir die in den 70er Jahren noch real existierende englische Arbei-
terklasse uberpriifen. In einer auch heute noch beeindruckenden ethnogra-
phischen Studie hat Paul WILLIS (1979) untersucht, warum Arbeiterkinder
es nicht nur den Kindern der Mittelklasse erlauben, Mittelklasse-Jobs zu
kriegen, sondern sich selbst erlauben, Arbeiter-Jobs zu kriegen, statt klas-
senkampferisch dagegen aufzubegehren.

Das Ergebnis von WILLIS’ Untersuchungen ist, dal3 sie es sich erlauben,
indem sie als Gruppe die Praktiken der erwachsenen ménnlichen Arbei-
terschaft als Werte einer schulischen Gegenkultur gegen die Mittelschichts-
werte der Lehrer eintben und einsetzen. Hierzu z&hlen insbesondere Rau-
chen und Saufen sowie Geldchter und physische Gewaltanwendung - Ver-
haltensweisen, die sie in ihren Jobs neben der Schulzeit erfahren und erler-
nen.

Wie die Arbeiterschaft ihren maskulinen Chauvinismus aus der Hoher-
bewertung schwerer korperlicher Arbeit herleitet und sich von daher be-
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rechtigt fuhlt, zumindest eine informelle Kontrolle iber den Arbeitsproze3
zu gewinnen - z.B. in der Form des Zeitschindens -, so versucht dann auch
die Arbeiterjugend, die Schulkultur aus Lehrer-Schiler-Hierarchie und Un-
terrichtsdisziplin zu unterlaufen:

»Hockt einer auf der Zentralheizung, dann nur deshalb, weil seine Hosen vom Regen
nall sind; trodelt einer durchs Klassenzimmer, dann nur, um sich Papier fur die
schriftliche Arbeit zu besorgen; verlaRt einer die Klasse, dann geht er nur mal eben
den Abfalleimer ausleeren, ,,wie ich’s immer tu“.” (WILLIS 1979, S. 27)

Das Ergebnis ist paradox: Eben durch den Spall am Widerstand gegen
eine Schulkultur, die sie auf die Zwénge des Arbeitslebens vorbereiten will,
lernt die Arbeiterjugend ,,freiwillig* zu arbeiten. Insofern macht es einen
Sinn, wenn der englische Buchtitel ,,Learning to labour” in der deutschen
Ausgabe durch ,,Spal} am Widerstand* ersetzt worden ist.

Ware hier ein Spielraum fiir Rollenflexibilitat? Jedenfalls zumindest
wohl solange nicht, wie die Perspektive der Klassenidentitat nicht auch
praktisch in Lebensformen jenseits von Klasse und Stand aufgehoben wor-
den ist.

Dies trifft - wie sich am Beispiel der Migrantenkulturen zeigen l&af3t - um so
mehr auf die Verstehensbarriere der Ethnien zu, da alternative Lebensfor-
men, die die subkulturelle Segregation berwinden koénnten, nicht einfach
und alleine von den Migrantenkulturen selber abhangen. Vielmehr basieren
sie zum einen auf dem menschlichen Lebensprinzip, das dem deutschen
Sozialpsychologen Kurt LEWIN, der 1933 in die USA emigrieren mufte,
im Verlaufe seiner Antisemitismus-Studien als GewiRheit vor Augen trat:

. Was der Mensch auch immer tut oder zu tun wiinscht, er muR etwas ‘Boden’ unter
den FuRen haben* (1968, S. 205).

Zum anderen aber - wenn es um die Heterogenitét ethnischer Subkultu-
ren in einem gemeinsamen Raum geht - werden sie entscheidend von den
Zuschreibungen und Vorurteilen der ,,Mehrheitskultur* eingeschrankt. Da-
her gilt weiterhin:

,»Gegeniber einer vorurteilsvoll ablehnenden, zumal sich (potentiell) rassistisch ge-
bardenden Umwelt wird allein von der Homogenitat und Solidaritat der jeweiligen
ethnischen Gruppen auf der Basis einer gemeinsamen Subkultur das psychische U-
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berleben und die Stabilisierung einer kulturellen Identitat gesichert werden kdnnen.*
(RICHTER 1982, S. 124)

Eine solche Form der subkulturellen Segregation wéhrt mindestens ein
Leben lang, manchmal sogar zwei oder drei Generationen. Wie lange, ist
wegen des Wechselverhéltnisses von Migrantenkultur und gesellschaft-
lichem Umfeld nicht vorauszusagen.

Um so mehr erhebt sich dann die Frage, ob eine solche Lebensgestaltung
noch mit situativer Flexibilitat einhergehen kann. Diese Frage werde ich in
Auseinandersetzung mit der Kulturanthropologie vertiefen, weil sie konkret
an unsere Anfragen an KRAPPMANN anschlief3t.

5.3.3 Basispersonlichkeit und (inter)kulturelle Identitatsbildung

Warum (Migranten-)Kulturen eine solche Prégekraft haben, hat Dieter
CLAESSENS schon Ende der 60er Jahre in einer noch heute wichtigen Ar-
beit Gber ,,Familie und Wertsystem* (1967) untersucht. Die Ergebnisse die-
ser Untersuchung, die die klassische amerikanische Kulturanthropologie
und die Psychoanalyse miteinander verbindet, lassen sich in einem Schau-
bild zusammenfiihren und mit ERIKSONSs epigenetischem Diagramm pa-
rallelisieren (vgl. Abbildung 5).

Aus diesem Schaubild ist erkennbar, daf sich CLAESSENS mit seinem
Rollenkonzept im wesentlichen auf die Sozialisation in der frihkindlichen
Phase beschrankt hat, weil die auf FREUD basierenden psychoanalytischen
Erkenntnisse vor allem diesen Zeitraum betreffen, so dal ab dem 6. Le-
bensjahr nur noch ganz allgemein von der sekundéren Sozialisation gespro-
chen wird.

Ausdifferenziert sind dagegen die ersten drei Stadien bei ERIKSON: Fur
das erste Jahr spricht CLAESSENS hierbei von der Soziabilisierung und
das zweite und dritte Stadium verbindet er im Begriff der Enkulturation.
Soziabilisierung und Enkulturation zusammen ergeben dann die Primére
Sozialisation bzw. die Basispersonlichkeit (‘basic personality’) oder auch
die kulturelle Rolle.
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Abbildung 5: Sozialisation nach ERIKSON und CLAESSENS

Epigenetisches Diagramm Rollenkonzept
(nach ERIKSON) (nach CLAESSENS)

1. Stadium Urvertrauen |Fruhform der |Fruhform der Soziabilisierung
(~ 1. Lebensjahr) Autonomie Initiative Primére
2. Stadium Spétere Form des | Autonomie [Friihform der  |Sozialisation
(~2.u.3. 1)) Urvertrauens Initiative (Basispersonlichkeit; Enkulturation
3. Stadium Spétere Form des |Spétere Form Initiative  |kulturelle Rolle)
(~4.u.5. L)) Urvertrauens der Autonomie
Ab~6. Lj Sekundére Sozialisation (soziale Rollen)

Quellen: ERIKSON 1966, S. 60. CLAESSENS 1967, S. 105 ff. Eigene Bearbeitung.

Indem CLAESSENS das erste Jahr der Urvertrauensbildung noch mit
dem besonderen Begriff der Soziabilisierung kennzeichnet und erst ab dem
zweiten Lebensjahr von der Enkulturation spricht, macht er deutlich, dal}
die erste Phase der Vergesellschaftung noch ganz kulturunspezifisch ver-
lauft. Der Ubergang von der ersten zur zweiten Phase: der Eintritt in das
Stadium der Autonomie, wiirde dann durch den entscheidenden Schritt der
Menschwerdung: den aufrechten Gang, eingeleitet.

Zentrale Aussage von CLAESSENS ist nun, dal} die in der kulturellen
Rolle sich konkretisierende Basispersonlichkeit grundsatzlich nicht mehr
verénderbar ist - auler vielleicht durch eine Gehirnwasche, von der z.B. aus
Gefangenenlagern berichtet wird. CLAESSENS schreibt:

,»Die kulturelle Personlichkeit, die ‘Basic Personalitiy’, kann im Laufe des Lebens
kaum abgewandelt werden, - ...

Es gibt nur eine ‘kulturelle’ Grundrolle in einer Kultur (z.B. ‘Franzose’ in Frank-
reich) und nur relativ wenige kulturelle ‘Unter’-Rollen (z.B. ‘franzdsischer Bauer', -
solange der Landwirt sein Leben wirklich auf dem Lande flihrt und nicht Agrartech-
niker bzw. -unternehmer ist), aber viele ‘soziale’ Rollen. ... So hat gewodhnlich ein
Dorfbirgermeister fir die soziale Rolle ‘Blirgermeister’ die Grundpersonlichkeits-
Voraussetzungen seiner Kultur und des Kulturbereiches ‘Land’ mitzubringen. ...
Langdauernde Anpassungsunfahigkeit an bestimmte sozio-kulturelle Rollen ist daher
nie auf Méangel im ‘sozialen’ Erfahrungsbereich des betreffenden Individuums zu-
rickzufihren, sondern auf Inkongruenz von (situationsgeforderter) sozio-kultureller
Rolle und (kultureller) Grundpersonlichkeit.“ (CLAESSENS 1967, S. 106*)

Es wére nun ein Leichtes, solche Aussagen mit dem doppelten Hinweis
zu entkréften, sie seien, was CLAESSENS selbst angeht, veraltet und ba-

1 Zur Gehirnwésche vgl. CLAESSENS 1967, S. 29, Anm. 6.
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sierten zudem auf der noch dlteren klassischen Kulturanthropologie eines
Abraham KARDINER (1939) und Ralph LINTON (1936). Deren Haupt-
werke stammen aus den 30er Jahren und sind der Chicagoer Schule ver-
pflichtet, Argumenten also, die einst in Amerika unter dem Stichwort ,,mel-
ting pot“ intensiv debattiert wurden, aber doch spéatestens seit KRAPP-
MANN als tiberholt gelten.*

Aber, auch die moderne 6kologisch orientierte Kulturanthropologie, wie
sie etwa von der Frankfurter Kulturanthropologin Ina Maria GREVERUS
in ihrem Buch ,,Kultur und Alltagswelt” (1978) vertreten wird, formuliert
zwar einerseits Kritisches zu CLAESSENS, auf der anderen Seite aber auch
Kritisches zu KRAPPMANN. Zu CLAESSENS sagt sie z.B. hinsichtlich
der kulturellen Grundrolle eines Franzosen:

,Die Statik dieser kulturellen Personlichkeit, die insbesondere aus der Untersuchung
verhaltnismaBig homogener und immobiler Gesellschaften gewonnen wurde, ist ihr
kritischster Punkt und nahert sich in unserer komplexen und mobilen Gesellschaft
leicht dem Phénomen des Vorurteils,... So hat die Migrations- und Akkulturations-
forschung gerade Ergebnisse gezeigt, die zumindest die These von der Unverander-
lichkeit der kulturellen Rolle oder der ‘tiefen Schadigung durch Verlust der kulturel-
len Rolle’ in Frage stellen. Die Bewahrung der kulturellen Verhaltensweisen war
vielfach nur eine Kompensationshandlung der in ihren sozialen Rollen Unterprivile-
gierten und Diskriminierten,...* (GREVERUS 1978, S. 236f.).

Das ist eine interessante Kehrtwendung gegen den empirischen Beleg flr
eine festsitzende kulturelle Rolle, weil GREVERUS demgegenuber ein-
wendet, die kulturelle Rolle sei jeweils nur dann bewahrt worden, wenn die
soziale Rolle nicht flexibel ausgestaltet werden konnte, wéhrend in Er-
wartung sozialer Rollen sowohl eine Assimilation in die fremde Kultur als
auch eine Akkulturation erfolgt sei, die mit Hilfe fremder Kulturelemente
zu einer neuen Modalpersonlichkeit bzw. ‘basic personality’ gefiihrt habe.
Entsprechend seien die meisten nordeuropdischen Einwanderer in Amerika
nicht mehr Schweden oder Englander oder Deutsche, sondern Amerikaner.

1 Anzumerken ware hier allerdings, dal noch Mitte der 70er Jahre im Anschluf} an
CLAESSENS’ Untersuchungen in der Bundesrepublik dariiber diskutiert worden
ist, bis zu welchem Alter eine Lernfahigkeit im Sinne einer Akkulturation bzw. As-
similation vorausgesetzt werden kénne, um auf dieser Grundlage das Einreisealter
herabzusenken, z.B. auf sechs Jahre (SCHRADER u.a. 1979; RICHTER 1983).
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Auf der anderen Seite formuliert GREVERUS aber eine ebenfalls ge-
wichtige Kritik an KRAPPMANN:

»In Krappmanns Konzept gewinnt aufgrund der MiRachtung des ethnographischen
und historischen Vergleichsmaterials die Ich-ldentitat als Behauptung von Individua-
lit4t einen solchen Uberhang, daB nicht nur die zwangsweise Eingliederung in die to-
talitdren GroRinstitutionen der Gegenwart, sondern jede Akzeptierung eines ‘defi-
nierten Ichs’ innerhalb einer Gruppenidentitdt zum Versagen gegeniber der Ich-
Identitat wird. DaR Krappmanns Beispiele fur die Verhinderung oder Forderung der
balancierenden Identitatskompetenz sich ausschlieRlich auf die Sozialisationsinstanz
Kleinfamilie beziehen, daB die psychopathologischen Beispiele gestorter Identitét
aus einer Schizophrenieforschung bezogen werden, die die Ergebnisse der verglei-
chenden transkulturellen Psychiatrie nicht einbezieht, und die Unterschichtenprob-
lematiken der lIdentitatsbehauptung zu einer Erziehung letztendlich im Sinne des
birgerlichen Individualitatskonzeptes wird, ist eine Folgerung aus der Setzung eines
unveranderlichen Antagonismus zwischen Gesellschaft und Individuum, wobei die
zu bewdéltigende Diskrepanz der Rollenvielfalt in der eigenen Gesellschaft zu einer
anthropologischen Invariante gerinnt.“ (GREVERUS 1978, S. 244f.)

Und im AnschluB an diese Entzifferung von KRAPPMANNS Rollen-
entwurf als einem burgerlichen Individualitiatskonzept kommt GREVERUS
unter Verweis auf CLAESSENS zu ihrer Kernkritik, der Verwechslung der
sozialen Rollen mit der kulturellen Rolle:

,Balancierende Identitét als Behauptung der Individualitit im Rollenspiel gegeniiber
den Interaktionspartnern bezieht sich dabei immer auf soziale Rollen, deren Ver-
wechslung mit der kulturellen Rolle zu Recht kritisiert wurde.“ (Dto., S. 245)

Das heif3t: Rollenflexibilitat im Sinne einer situativen Flexibilitat, wie sie
KRAPPMANN zum Grundmuster des sozialen Handelns erheben mdchte,
ist zun&chst einmal nur in dem Rahmen mdglich, der auch schon von
CLAESSENS aufgezeigt worden ist: innerhalb der Vielfalt sozialer Rollen
nach dem Erwerb der kulturellen Rolle. Andererseits sagt sie aber auch:
Die kulturelle Rolle bei CLAESSENS ist zu sehr fixiert.

Durch diese Kritik erhélt das Konzept von kultureller und sozialer Rolle
eine Unschérfe, die allein auf der Basis der Kulturanthropologie nicht mehr
zu kl&ren sein dirfte. Meine These ist: Die Unscharfe liegt im Kulturbegriff
selber, und sie hat einen fur die Kulturanthropologie gleichsam program-
matischen Charakter, der uns dazu veranlaBt, im Anschlu an unsere
Grundlegungen uber sie hinauszudenken.
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Im Nachvollzug von GREVERUS wird nicht einsichtig, warum ein A-
merikaner einen Schweden oder Deutschen verstehen kénnen soll. Sozia-
lisiert in verschiedenen kulturellen Rollen, sind sie zugleich in verschiede-
nen Sprachspielen sozialisiert und hochstens durch blinde Fenster verbun-
den. Analog scheint es zwischen den Geschlechtern, Schichten und Genera-
tionen zu sein. Geldst werden kann dieses Problem wohl nur, wenn wir den
Kulturbegriff neu fassen. Ich wiederhole noch einmal: Nach Meinung von
GREVERUS st die Kritik an CLAESSENS hinsichtlich seines statischen
Kulturbegriffs insofern zu relativieren, als die unterschiedlichen Einwande-
rergruppen doch letztendlich Amerikaner wurden. Nun bestreitet sie nicht,
dal es auch Schweden oder Deutsche gibt, aber eben in Schweden bzw. in
Deutschland. Durch Auswanderung nach Amerika konnten diese Leute je-
doch durchaus Amerikaner werden, wenn sie denn lange genug in Amerika
gelebt haben.

Das Grundproblem bleibt allerdings bestehen. Auf der Ebene namlich,
dal GREVERUS von der Kultur her zwischen Engléndern, Franzosen,
Schweden, Deutschen usw. unterscheidet. Und solange sie an dieser Unter-
scheidung festhélt und die kulturelle Rolle erst tber einen langen Prozel}
der En- bzw. Akkulturation relativiert sieht, ist es notwendig, die Frage zu
klaren: Wie kdénnen sich nach ihrem Verstandnis die verschiedenen Kultu-
ren untereinander verstehen, wenn sie nicht die Zeit hatten, sich jeweils zu
enkulturieren oder zu akkulturieren.

Damit waren wir wieder bei unserem Eingangsthema, der Frage nach der
sozialen Integration, zumal wir es ja empirisch immer schon mit Mischkul-
turen zu tun haben: mit verschiedenen Ethnien, Geschlechtern, Schichten
und Generationen.

Mein Vorschlag ist zundchst einmal, an einen Satz des Romanisten Karl
VOSSLER anzukntpfen, der in Erfahrung des zweiten Weltkrieges und des
Dritten Reiches sein Buch tber ,,Die romanischen Kulturen und der deut-
sche Geist” mit den Worten einleitet:

»Seinem strengen Sinne nach sollte man das Wort Kultur nur in der Einzahl gebrau-
chen. Denn alles, was der menschliche Geist schaffend und arbeitend hervorbringt,
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hat darin, daB es menschliches Geisteswerk, d.h. Kultur, ist, seine Einheit.* (VOSS-
LER 1948, S. 11)

Ein solches Hintergrundverstandnis dirfte auch CLAESSENS geleitet
haben, wenn er mit seinem Begriff der kulturellen Rolle nur eine ,,rahmen-
hafte Anpassung der Personlichkeit an die Gesamtkultur* (CLAESSENS
1967, S. 29) verbindet. In diesen Rahmen mit eingepalit sind aber Elemen-
te, die allen sogenannten Gesamtkulturen als Menschheitskultur gemeinsam
sind. Eben die Elemente, die wir als Grundlagen fiir den Zivilstaat und den
padagogischen Diskurs schon gesetzt haben: die (inter)kulturellen, univer-
salpragmatischen Elemente der menschlichen Rede mit den Geltungsan-
sprichen auf Wahrheit, Wahrhaftigkeit und Richtigkeit.

Meine Schluf3these in bezug auf die Sozialisation als einer (inter)kultu-
rellen Identitatsbildung ist daher: So sehr wir sozialisatorisch sub-kulturell
gebildet und damit eingegrenzt werden und damit ausgrenzen, so sehr ist in
dieser sub-kulturellen Bildung zugleich ihre Entgrenzung und Einbindung
in die Menschheitskultur enthalten. Im Falle eines Konfliktes sind die je-
weiligen Sub-Kulturen daher durchaus aus sich selbst heraus, d.h. auf der
Grundlage ihrer je eigenen Prinzipien, zur Konfliktlésung féhig, weil ihnen
immer auch schon die Prinzipien der Menschheitskultur unterlegt sind.

Und dies gilt nicht nur fir die Ethnien, sondern analog auch fiir die Ge-
schlechter und die in Klassen bzw. Schichten eingebundenen Generationen.
(Auf das Verhaltnis und Verstandnis der Generationen werde ich im néchs-
ten Kapitel tber die Peer-groups noch ausfuhrlicher eingehen.)

Mein Vorschlag ist also, den traditionellen Kulturbegriff - der am Begriff
der herrschenden Kultur ausgerichtet ist (z.B. [burgerlich-]deutsche Kultur)
- mit dem Begriff der Subkultur in eins zu denken, um dadurch den Zu-
sammenhang zur Kultur im Singular: der Menschheitskultur, zu sichern.
Die Einheit von kultureller (d.h. somit subkultureller) und interkultureller
(d.h. somit kultureller) Identitat bleibt dann zumindest noch optisch durch
den ,,Klammer-Begriff* der (inter)kulturellen Identitat gewahrt.

1 Von einem solchen Verstandnis ausgehend, hatten wir ibrigens auch die Maoglich-
keit, eine Frage zu beantworten, die auch schon Karl MARX beschéftigt hat, ndm-
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An dieser Stelle mochte ich die Bestimmung des Begriffes der (inter)kultu-
rellen Identitét erst einmal abschlieBen. Ich werde jedoch im Schlu3kapitel

noch einmal darauf zuriickkommen, um sie systematisch zu vervollstandi-
gen.

lich die Frage, warum uns griechische Kunst ,,noch Kunstgenuf3 gewéhren und in
gewisser Beziehung als Norm und unerreichbare Muster gelten“ (MARX 1974, S.
31) kann: weil sie eben Teil der Menschheitskultur ist.
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Teil B

Institutionen
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6 Peer-groups

Bevor ich mich im zweiten Teil der Ebene der Institutionen zuwende,
mdchte ich noch einmal kurz die Ergebnisse des ersten Teils ber die
Grundlegungen zusammenfassen.

Wir haben uns dem Thema Sozialp&ddagogik/Jugendbildung zundchst aus
der Beobachterperspektive angendhert und uns eine gesellschaftstheoreti-
sche Dimension erschlossen. Dies geschah in Verbindung mit den Stich-
worten ,,Zivilgesellschaft* und ,,Z&hmung des Kapitalismus* und unter be-
sonderer Betonung der Sphare einer demokratisch legitimierten Offentlich-
keit.

In einem zweiten Schritt haben wir uns dann gleichsam aus der Teilneh-
merperspektive heraus mit der Fragestellung auseinandergesetzt, wieweit
Normenvielfalt und Normenflexibilisierung uns zu einer Lebens- und All-
tagsorientierung und einem neuen Verstehensanspruch und -ansatz notigen
und uns gleichzeitig mit dem Paradoxon von Interaktionen konfrontieren,
die zwar perspektivisch auf Mindigkeit angelegt sind, andererseits aber auf
dem Wege dorthin - wie es bei MOLLENHAUER heifit - ,,verzerrte Kom-
munikation zur Grundlage haben®. Dabei haben wir uns orientiert am Beg-
riffspaar Normalitat und Pluralitdt bzw. Defizit und Differenz.

Anschlielfend haben wir uns die Geschichte der Sozialpddagogik und der
auBerschulischen Jugendbildung vor Augen gefihrt und durchaus histori-
sche Belege fir meinen an Gertrud BAUMER ankniipfenden Vorschlag ge-
funden, diesen Interaktionszusammenhang als einen differenten, nicht aber
defizitaren Bereich neben Familie und Schule zu verorten. Im Unterschied
zu Familie und Schule, die als eigenstandige Institutionen der Erziehung
und Bildung wahrgenommen werden, ist dieser Bereich bisher allerdings
weder theoretisch noch praktisch explizit mit einer genuinen Institution
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verbunden, sondern hdchstens negativ abgesetzt worden: in der Form au-
Rerfamilidrer oder auf3erschulischer Kinder- und Jugendbildung. Demge-
geniiber ist bei FROBEL in Keimform und bei WICHERN in groRem MaR-
stab eine Institution hervorgetreten, die nach meiner Uberzeugung diesem
Mangel nicht nur praktisch, sondern auch theoretisch abhelfen konnte: der
Verein. Hiermit werde ich mich am Ende meiner Ausfihrungen eingehen-
der beschaftigen.

Bei der systematischen Entwicklung des Zusammenhangs von Jugend
und Identitatsbildung ist dann herausgearbeitet worden, dal} im Angesicht
einer multikulturell ausdifferenzierten Gesellschaft, die keine Defizit-Vor-
verstandnisse mehr rechtfertigt, die (inter)kulturelle Identitatsbildung die
angemessene Perspektive flir pddagogisch angeleitete Interaktionsprozesse
sein durfte.

Im Folgenden gilt es nun, die wichtigsten Institutionen neben Familie
und Schule und die sie durchherrschenden Interaktionsmuster und Bil-
dungskréfte im Zusammenhang mit unserer Ausgangsfrage nach der sozia-
len Integration von Gesellschaft und Jugend kennenzulernen.

Beginnen mdchte ich mit der Institution, in der die Generation der Ju-
gendlichen vor allem informell unter sich und ohne padagogisch-profes-
sionellen EinfluB ist: den Peer-groups. Danach werde ich Ubergehen zu
dem - wenn man so will - anderen Extrem padagogischer Interaktion und
Bildung: den Medien als den ,heimlichen Miterziehern* (SCARBATH/-
STRAUB 1986). AbschlieRend werde ich dann die beiden mehr oder weni-
ger formellen Extreme untersuchen: die Jugendarbeit und die Zwangserzie-
hung.

Fur den Begriff der Peer-groups gibt es bisher keine entsprechende deut-
sche Ubersetzung, weil - wie KRAPPMANN in seinem Uberblick tiber den
Forschungsstand zu den Peer-Beziehungen von Kindern schreibt - der Beg-
riff der Altersklasse oder der Gleichaltrigen dem Spezifikum der Gleichheit
nicht gentigend Rechnung tréagt:

,Fir den Begriff ‘peer’ fehlt eine angemessene Ubersetzung, denn gemeint ist nicht
nur der gleichaltrige Geféhrte, sondern Gleichheit der Stellung im Verhaltnis zuein-
ander. Ein Peer ist der als Interaktionspartner akzeptierte Gleichaltrige, mit dem das
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Kind sich in Anerkennung der jeweiligen Interessen prinzipiell zu einigen bereit ist.
Verlangt wird eine gewisse ‘Soziabilitat’, also die Disposition, Handlungspléne mit-
einander abzustimmen, und zwar ohne das Streben, einander zu dominieren, und mit
dem Vorsatz, grundlosen Streit zu unterlassen.” (KRAPPMANN 1991, S. 364)

Als ein weiteres Kriterium fur Peer-groups in der mittleren Kindheit von
sechs bis zwolf Jahren wird von KRAPPMANN der Vorrang der Gleichge-
schlechtlichkeit angesehen, wobei Jungen verzweigtere und Madchen inten-
sivere Beziehungen eingehen. Mit Beginn des Jugendalters sind die meisten
Jugendgruppen jedoch gemischtgeschlechtlich zusammengesetzt (TILL-
MANN 1992, S. 17).

Anzumerken ist noch, dal} die Bedeutung der Peer-groups als einfluf3rei-
che Sozialisationsinstanz neben und nach der Familie wissenschaftlich im-
mer wieder betont wird, es aber neben den Jugendszene-Forschungen keine
gewichtigen aktuellen Monographien gibt, die den Alltag von gleich-
altrigen Jugendgruppen auf dem Wege des Miterlebens und Beobachtens
untersucht haben. Wir sind daher auf Umfragen angewiesen - vor allem auf
die Studien des Jugendwerks der Deutschen Shell -, die ich insbesondere
unter unserer Fragestellung nach der sozialen Integration von Gesellschaft
auswerten werde.

6.1 Freundschaften und Jugendcliquen

Der Bereich neben Familie und Schule 4Rt sich in allgemeiner Form auch
als der Bereich der Freizeitaktivitaten Jugendlicher bestimmen. Einer repra-
sentativen Befragung junger Menschen aus dem Jahre 1987 ist zu entneh-
men, dal} diese Aktivitaten sich entsprechend der Rangfolge in der Tabelle
5 hierarchisieren lassen.

ENGEL/HURRELMANN (1989, S. 57) merken zu dieser Tabelle an, dal
sich bei einer Ausdifferenzierung nach dem Geschlecht nur leichte Ver-
schiebungen ergeben:

,»Bei Jungen rangiert ‘Sport treiben’ um einiges héher als bei Méadchen, und zwar
auf dem 2. Rangplatz; bei Madchen riickt an diese Stelle ‘Bucher lesen®. Bei Mé&d-
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chen steht ‘Theater- und Opernbesuch’ deutlich héher im Kurs als bei Jungen, dage-
gen diskutieren sie weniger tber Politik.*

Tabelle 5: Freizeitaktivitdten Jugendlicher im Jahre 1987

| = Das mache ich schon
I = Das mache ich nicht, wiirde ich aber gerne machen

I = Das interessiert mich wenig oder gar nicht - Angaben in % -
Aktivitdten I I i
1. [Musik horen 93 4 4
2. | Ins Kino gehen 74 16 9
3.| Sport treiben 74 13 13
4. | Fernsehen, Videos anschauen 72 10 18
5. | Blcher lesen 70 11 19
6. | Sich in der Clique treffen 59 18 23
7. | Einfach nichts tun, ausruhen 58 17 25
8. | In die Disco gehen 46 27 28
9.|Im Turn- und Sportverein mitmachen 45 16 39
10. | Fur Dich allein bleiben 38 14 49
11.| Ein Musikinstrument spielen/erlernen 27 16 57
12. | Fotografieren 25 30 45
13. | In eine Gaststatte, Kneipe gehen 25 10 65
14. | In ein Freizeitheim oder Jugendzentrum gehen 24 17 59
15. | Uber Politik diskutieren 21 13 67
16. | In einer religiésen Gemeinschaft mitmachen 16 5 79
17.| In einem Schiitzenverein, Gesangsverein oder bei der
Feuerwehr mitmachen 9 7 85
18. | Theater, Oper besuchen 9 14 76
19. | Spiel am Glucksspielautomaten 8 8 84
20. | In einer politischen Gruppe mitmachen 3 9 88

Quelle: ENGEL/HURRELMANN 1989, S. 56.

Unabhéngig davon 1aRt die Tabelle erkennen, daR ein sehr grofier Teil
der Freizeitaktivitdten Jugendlicher gemeinsam mit Gleichaltrigen durchge-
fihrt wird. Dabei spielt es seit den 50er Jahren eine immer grélere Rolle,
einen besten Freund oder eine beste Freundin des gleichen Geschlechts zu
haben. Ein Vergleich der Shell-Studien zeigt, ,,dal sich der Anstieg bei den
Jungen von 65 % (1953) uber 72 % (1975) auf 86 % (1991) fast ebenso be-
schleunigt hat wie bei den Madchen von 62 % (1953) tber 65 % (1975) auf
88 % (1991)“ (JUGENDWERK 1992, Bd. 2, S. 320).
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Im Jahre 1996 gaben 76 % der Jugendlichen in den alten und neuen Bun-
deslandern an, daR sie in ihrer Freizeit haufig bis sehr hdufig mit einem fes-
ten Freund oder einer festen Freundin des gleichen Geschlechts zusammen
sind®, wobei dieser Anteil bei den Jugendlichen in den neuen Bundeslén-
dern mit 78 % und bei den Mé&dchen im Westen und Osten mit jeweils 80
% etwas hoher ausfallt JUGENDWERK 1997, S. 343 und Diskette Grund-
auszahlung).

Eine noch gréRRere Bedeutung fiir die Freizeitgestaltung messen die heu-
tigen Jugendlichen dem Zusammensein mit gleichaltrigen Freunden zu.

Diagramm 3: ,,Sind Sie in einem Kreis von jungen Leuten, der sich
regelmaRig oder Ofter trifft und sich zusammengehdrig fihlt? Ich meine
nicht einen Verein oder Verband.“

Zusammensein in Jugendcliquen
(alte Bundeslander)

M regelmaRig
B ofter
60 E nein

50 +
40 - 37 39
N
< 30 -
20 A
10 -
0 .
Jugend '64 Jugend '84 Jugend '91 Jugend '96*
15 - 24 Jahre 12 - 24 Jahre
H.R.

* Die Shell-Studie Jugend *97 hat sowohl eine neue Altersbegrenzung als auch einen
neuen Abfragemodus eingefiihrt. Der hier zum Zwecke der Vergleichbarkeit gewahlte
Kompromil} der Datenaufbereitung enthalt keine gewichtigen Verzerrungen.

Quellen: JUGENDWERK 1992, Bd. 2, S. 323; JUGENDWERK 1997, Diskette Grund-
auszéhlung.

1 Die in den vorausgegangenen Studien gestellte Frage ,,Hast du einen wirklichen
Freund?* bzw. ,,Hast du eine wirkliche Freundin?* ist in der Shell-Studie ,,Jugend
‘97 durch die Frage nach der Haufigkeit, in der Freizeit ,,mit einer festen Freun-
din/einem festen Freund zusammen (zu) sein®, ersetzt worden. Deshalb sind die
Antworten nicht direkt vergleichbar.
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Wie aus Diagramm 3 ersichtlich ist, haben noch in den 60er Jahren etwa

die Halfte der Jugendlichen (48 %) keinen regelmaRigen oder h&ufigen
Kontakt mit Gleichaltrigen, wahrend sich in der Mitte der neunziger Jahre
nur noch 7 % nicht kontinuierlich in einer Jugendclique treffen: ein ‘epo-
chaler Wandel’ - wie ALLERBECK/HOAG schon 1985 (S. 38) festgestellt
haben -, der sowohl die Méadchen als auch die Jungen in den alten und neu-
en Bundesléandern erfal3t hat. In diesem Wandel dirfte einerseits ein Aus-
gleich fur die friher einsetzende psychische Abldsung von den Eltern zum
Ausdruck kommen und andererseits ein Sekundareffekt aus der Auswei-
tung der Bildungsinstitutionen, die die Heranwachsenden tber eine langere
Zeit mit Gleichaltrigen zusammenbringt (HURRELMANN 1994, S. 150;
FEND 1988, S. 154).
Fir die gemischtgeschlechtlichen Jugendcliquen ist charakteristisch, daf3
sie sich ganz Uberwiegend aus Mitgliedern der Nachbarschaft, der gleichen
Schulen und der gleichen sozialen Schicht zusammensetzen, die gemein-
same Aktivitaten auRerhalb des Einzugsbereichs ihrer Familien und Schu-
len unternehmen. Zwischen den Mitgliedern bestehen jedoch meist keine
ganz engen Beziehungen und nur selten stabile Zweierbeziehungen. Viel-
mehr fungieren die Cliquen vor allem als ein ,,Ubungsfeld* fiir erotische
und sexuelle Bedirfnisse, die in den padagogisch inszenierten Institutionen
von Familie, Schule und Jugendarbeit mehr oder weniger ausgegrenzt wer-
den (BAACKE 1987, S. 12; HURRELMANN 1994, S. 151f.).

6.2 ,,Jugendkulturen®: Jugendszenen und Jugendstile

Der ,,epochale Wandel* im Zusammensein gleichaltriger junger Menschen
darf nun - wie TILLMANN (1992, S. 17) betont - keinesfalls mit der Betei-
ligung Jugendlicher an ,auffalligen Jugendstilen (Punker, Rocker, Skin-
heads etc.)“ verwechselt werden. Zwar seien den Jugendlichen diese
,»Gruppenstile” bekannt und sie kdmen auch gelegentlich mit ihnen in Kon-
takt, z.B. beim Besuch von FuR3ballspielen, ,,doch an der ‘Szene’ beteiligt
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ist in diesem Alter so gut wie niemand*. FEND (1988, S. 278) konkretisiert
diese Aussage mit den Worten: ,,Die Mitgliedschaften bewegen sich zwi-
schen 0,2 und 0,3 %.*

Demgegentiiber wendet BAACKE jedoch ein:

., Tatséchlich ist die Mitgliedschaft Jugendlicher zu besonderen, auffalligen ‘Kul-
turen” immer sehr begrenzt gewesen: in den 50er Jahren wurden die Halbstarken in
der Bundesrepublik auf hdchstens 5 bis 10 % geschétzt, und Allerbeck/Hoags Unter-
suchung ermittelt, dal® nur 2 bis 5 % zu den neuen Szenen gehdren. Zum einen ist
dazu zu bemerken, daB auch solche Umfragen immer nur momentgebundene Quer-
schnitte darstellen. Da die Zugehorigkeit zu den Szenen wechseln kann und transito-
risch ist (wie die Autoren selbst betonen), kénnte jeder Jugendliche prinzipiell jeder-
zeit, wenn auch voriibergehend, zu den 2 bis 5 bis 10 % gehéren. ... Zahlen kénnen
uber diese Verschiebungen und unklaren Ubergange so gut wie nichts aussagen; vor
allem machen sie nicht deutlich, worin die Faszination (manchmal auch in der Ab-
wehr) der neuen Szenen seit den 50er Jahren flr viele Jugendliche besteht; denn sie
sind, wenn auch nicht massenhaft zugehdrig, so doch zumindest durchweg Sympa-
thisanten der neuen Szenen (wie auch die Shell-Studien 1981 und 1985 deutlich zei-
gen).”“ (BAACKE 1987, S. 91)

Diese AuRerungen werfen ein doppeltes Problem auf: Zum einen ist
nicht deutlich, wovon die Rede ist: von ,,Jugendkulturen“, Jugendszenen
oder Jugendstilen - und diese Begriffsvielfalt ohne Bedeutungsdifferenzie-
rung durchzieht die Jugendliteratur bis hin zur aktuellen Shell-Studie ,,Ju-
gend ’97%. Zum anderen gibt es offenbar keine Klarheit Giber den Umfang
der Mitgliedschaft bei den ,Institutionell-Integrierten (BECKER u.a.
1984, S. 513) und den Jugend(sub)kulturen.

Was zunichst die Begriffsklarung angeht, so hat BAACKE den Vor-
schlag gemacht, den Begriff der ,,Jugendsubkultur* nicht mehr zu verwen-
den und statt dessen nur noch von ,,Jugendkulturen* zu reden.

Gegen den Begriff der ,,Subkultur®, wie er etwa von der kulturanthropo-
logisch orientierten Soziologie und Kriminologie in den USA oder auch
noch bei SCHWENDTER (1978) verwendet wird, spricht nach seiner Auf-
fassung,

— daR der falsche Eindruck erweckt wird, es handele sich um exakt zu de-
finierende und prézise zu lokalisierende kulturelle Bereiche unterhalb
der akzeptierten elitaren Kultur,
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— daB die Tatsache eines spezifischen ,kulturellen” Habitus verwischt
wird, ,,der bis in die Motive 6konomischer Lebenssicherung und politi-
scher Selbstverortung® hinreichen konnte (BAACKE 1987, S. 96).

Fur den Begriff ,,Jugendkulturen* spricht dagegen aus BAACKEs Sicht:

— daR er Uber Gustav WYNEKEN (1875-1964) und Siegfried BERNFELD
(1892-1953) eine - wenn auch noch schulbezogene - Tradition in der Re-
formpédagogik hat,

— dal} er die kulturelle Eigenstandigkeit gegeniuber den Bildungssystemen
von Schule, Ausbildung und Universitat deutlich zum Ausdruck bringt,

— dal} er die aktuellen Neu-Orientierungen in den Gruppierungen und Sti-
len abzudecken vermag (BAACKE 1987, S. 101ff.).

So hilfreich eine solche Begriffsklarung ist, um negative Assoziationen
zu vermeiden, die bei der Verwendung des Begriffes Subkultur im Zusam-
menhang mit einer ausgegrenzten Gruppe auftreten konnen, so tragt sie
doch nicht vor dem Hintergrund des in dieser Arbeit entwickelten Kultur-
begriffs. Danach ist der traditionelle, am Begriff der national herrschenden
Kultur ausgerichtete Kulturbegriff (z.B. burgerlich-deutsche Kultur) mit
dem Begriff der Subkultur zu parallelisieren, um so die Verbindung zur
Kultur im Singular: der Menschheitskultur, zu sichern und die Einheit von
kultureller (d.h. subkultureller) und (inter)kultureller (d.h. kultureller) Iden-
titdtsbildung hervortreten zu lassen. Deshalb mdchte ich vorschlagen, auf
der Ebene der Jugend nicht von Kulturen, sondern von Jugendszenen bzw.
Jugendbewegungen sowie von Jugendstilen bzw. Jugendrichtungen zu
sprechen.! Diese Ausdifferenzierung findet sich tibrigens in mehr oder we-
niger systematischer Form auch schon bei BAACKE und in der neuesten
Shell-Studie ,,Jugend “97“. lhre systematische Kombination wirde dann
folgende Unterscheidungen ermdglichen:

1 Bei dieser Unterscheidung ist der Hinweis von BAACKE (1987, S. 69) zu beachten,
dafl’ Jugendstile zunéchst an bestimmte historische Zeitlaufe, Territorien und soziale
Herkiinfte gebunden sind und dann - von ihrem Ursprung abgel6st - zu Jugendsze-
nen werden, die man ,,betreten” kann.
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Abbildung 6: Jugend-Szenen/-Bewegungen, unterteilt nach Stilen/
Richtungen

Szenen/ Fanszene Soziale Protest- gewaltbereite
Bewegungen bewegung Action-Szene
,links* »rechts*
Stile/ — Computerfans |— Umweltschitzer/ |- Punker — Faschos/
Richtungen |- Discofans Okobewegung |- Rocker Neonazis
— Musikgrup- |- Tierschiitzer — Hausbesetzer |- Skinheads
penfans — Kernkraftgegner/ | - Autonome — Hooligans
— Technofans Anti-Atomkraft-
— FuBballfans bewegung
— Motorradfans |- Dritte-Welt-
Initiativen
— Menschenrechts-
gruppen

Quellen: BAACKE 1987, S. 30f.; JUGENDWERK 1997, S. 364.

DaR derartige Zuordnungen immer nur probeweise erfolgen kdnnen, weil
es sich bei diesen Jugendgruppen eben nicht um Institutionen, sondern um
»Bewegungen* handelt, hat nicht zuletzt BAACKE (1987, S. 66) betont.
Dies betrifft vor allem die sogenannte ,,gewaltbereite Action-Szene®, wo
etwa die Einordnung der Skins und Hooligans als rechtsradikal keineswegs
das Spektrum ihrer Erscheinungsformen abdeckt (vgl. SCHRODER 1992,
S.15u. S. 232).

Was nun den zweiten strittigen Punkt angeht: den Umfang der Mitglied-
schaft Jugendlicher in den Jugendszenen, so ist insbesondere BAACKEs
,doppelte Botschaft” zu tberprufen, dal zwar Zahlen nichts belegen kénn-
ten, aber dennoch gesichert sei, daf die Jugendlichen ,,durchweg Sympathi-
santen der neuen Szenen* seien.

Eine Auswertung der auf Diskette zugéanglichen Befragungsergebnisse
der neuesten Shell-Studie ,,Jugend ‘97* kann diese Aussage nicht bestéati-
gen. Im Gegenteil: Wenn wir die Unklarheit in bezug auf den Mitglied-
schaftsbegriff beseitigen, indem wir im Sinne der Shell-Studie zwischen
Zugehorigkeit und Sympathie unterscheiden, so ergibt sich zwar einerseits,
daB rund die Halfte der heutigen Jugendlichen sich der Fanszene zugehorig
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fuhlt oder doch zumindest Sympathie fur sie aufbringt und dal? auch die so-
zialen Protestbewegungen wenigstens noch auf eine Mehrheit an Sympathi-
santen rechnen kdnnen. Aber andererseits ordnen sich der ,,gewaltbereiten
Action-Szene*, die die offentliche Debatte Gber ,,die* Jugend im wesentli-
chen beherrscht und von der die bei BAACKE angesprochene Faszination
ausgehen durfte, nur deutlich unter 1 % zu und allein die ,,linke* Action-
Szene hat noch ein relevantes Sympathiepotential von 10 % zu verzeichnen
(vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Einstellung Jugendlicher zu den Jugendszenen - Angaben in % -

| =Zugehorigkeit

Il = Sympathie

Fanszene | 1 Soziale | I
Protestbewegung

Computerfans 20,4 | 30,2 Umweltschitzer/ 13,3 68,4

Discofans 30,9 | 295 Okobewegung

Musikgruppen- 448 25,1 Tierschitzer 17,1 65,4

fans 12,3 | 20,6 Kernkraftgegner/Anti- 51 | 432

Technofans 246 | 21,2 Atomkraftbewegung

FuBballfans 13,3 | 29,9 Dritte-Welt-Initiativen 38 | 54,1

Motorradfans Menschenrechtsgruppen 4,5 60,8

Mittelwert 24,4 26,1 Mittelwert 8,8 58,3

»Linke* | i »Rechte” | 1

Action-Szene Action-Szene

Punker 1,1 10,7 Faschos/ 0,4 1,6

Rocker 0,4 9,0 Neonazis

Hausbesetzer 0,7 13,1 Skinheads 0,5 2,1

Autonome 0,6 8,8 Hooligans 0,2 1,5

Mittelwert 0,7 10,4 Mittelwert 0,4 1,7

Quelle: JUGENDWERK 1997, Diskette Grundauszahlung. Eigene Berechnungen.

Fur eine Einschétzung der Peer-groups aus dem Blickwinkel unserer Frage
nach der sozialen Integration folgt hieraus, dal} wir sie ohne besondere Be-
rucksichtigung der Jugendszenen machen kénnen, denn zum weitaus grofi-
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ten Teil sind diese Szenen in die Freundschaften und Jugendcliquen der
Gleichaltrigen eingebunden.

6.3 Jugend 2000: Bindung ja - Verpflichtung nein?

Aus der gegenwartigen intensiven Hinwendung Jugendlicher zu den
Gleichaltrigen konnte geschlossen werden, dal3 die heutige Jugend zwar ein
grolRes Bedurfnis nach sozialer Integration in der Form von Bindung hat,
dafB in den Peer-groups aber ein hohes MaR an sozialer Unverbindlichlich-
keit eingelibt wird:

sen und ein anderer gesucht, was insbesondere fiir die Fahigkeit, mit Personen, die
man sich selbst nicht ausgesucht hat, auskommen zu missen, problematisch ist und
was kein forderliches Moment fiir stabile langfristige Partnerbeziehungen sein kann.
Soziale Verantwortung, Kontinuitat und Treue mu nicht eingelibt werden, da der
unverbindliche Kontakt jeweils ermdglicht, notwendige soziale Koordination durch
mdogliche soziale Selektion zu ersetzen.” (FEND 1988, S. 279)

Die Tendenz einer wachsenden Abkehr von Verpflichtungen wird noch
bestérkt, wenn wir bedenken, dal3 an der Spitze des Freizeitengagements
junger Menschen - wenn wir einmal vom Sport-Treiben absehen - konsum-
orientierte und kostenintensive ,,passive” Aktivitaten stehen, wie z.B. Mu-
sik horen, ins Kino gehen oder Fernsehen/Videos anschauen (HURREL-
MANN 1994, S. 162ff.).

Relativiert wird diese Tendenz allerdings, wenn wir sie bruchlos in Ver-
bindung bringen mit einer Abkehr von Kontakten zwischen den Generatio-
nen und damit einhergehenden Prozessen (inter)kultureller Bildung. Denn
die Jugendcliquen verstehen sich z.B. durchaus nicht in Konkurrenz oder
im Gegensatz zum Elternhaus. Zwar sinkt nach den Befragungen Jugendli-
cher mit steigendem Alter die Wichtigkeit der Eltern im Verhéltnis zu den
Freundes- und Gleichaltrigen, aber mit etwa 50 % stellen diejenigen Ju-
gendlichen, die zu beiden Bezugsgruppen ein sehr gutes Verhaltnis haben,
die grélte Gruppe (JUGENDWERK 1992, Bd. 2, S. 325). Und im Jahre
1996 gaben immerhin 66 % an, dal} sie - nach der Clique und dem festen
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Freund - regelmafRig bis hdaufig mit ihren Eltern zusammen sind (JUGEND-
WERK 1997, S. 343). Weitere Studien belegen, dal} Eltern fur Jugendliche
vor allem im Bereich der Norm- und Wertorientierungen sowie der Bil-
dungs- und Berufswahl von Bedeutung sind, wéhrend die Gleichaltrigen
mehr flr die Entscheidungen im Freizeit- und Unterhaltungsbereich von
Bedeutung sind. ,,In der Regel sind die Eltern die ‘Karriereberater’, die
Gleichaltrigen die “Freizeitpartner’* (HURRELMANN 1994, S. 154). Aber
aus dieser grundsatzlich bewahrten Nahe zum Elternhaus kann kein Mehr
an Eindbung in Verpflichtungen geschlossen werden, denn so sehr das
Gluck der Kinder sich heute ,,zum Malistab des Wohlbefindens der Eltern
herausgebildet und sie somit in neue Abhéangigkeiten von ihren Kindern ge-
fuhrt“ (FEND 1988, S. 296) hat, so sehr gilt doch fiir die Elternbeziehun-
gen, was schon die Jugendcliquen charakterisiert: Wenn sie zerriittet sind,
konnen sie aufgekiindigt werden (FEND dto.).

Eine Bestatigung flr die Absage an langerfristige Verpflichtungen kénn-
te jedoch wiederum aus dem Verhaltnis abgelesen werden, das die Jugend-
lichen heute zur Jugendarbeit und vor allem auch zum Verein haben. Ins-
besondere in bezug auf die Jugendlichen der Jugendszenen dirfte BAA-
CKE recht haben, wenn er schreibt, dal? sie in der Regel aul3erpadagogische
Sozialrdume bevorzugen: ,,Sie gehen nicht in Hauser der offenen Tir, Ju-
gendzentren, nehmen nicht an Ferien- und Freizeitveranstaltungen teil, die
vom Jugendamt oder anderen pé&dagogischen Institutionen angeboten wer-
den* (BAACKE 1987, S. 205).

Ahnliches gilt offenbar fiir alle Gleichaltrigengruppen in Hinsicht auf die
Vereine, denn bis auf die Sportvereine und die kirchlich-konfessionellen
Jugendgruppen, wo die Mitgliedschaft bei 39 bzw. 8 % liegt, sind die Ju-
gendlichen in den verschiedenen Jugendorganisationen nur mit einem An-
teil von jeweils unter 6 % organisiert. Und diese Mitgliedschaft hat sich in
den letzten zehn Jahren insgesamt von 55 % auf 43 % zurlickentwickelt
(vgl. Tabelle 7), so dal? in der Shell-Studie ,,Jugend ‘97* die Frage gestellt
wird: ,,Vorbei mit den Vereinen?* (JUGENDWERK 1997, S. 356).
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Tabelle 7: Mitgliedschaft 15- bis 24j&hriger Jugendlicher in

Vereinen und Organisationen nach Geschlecht - Angaben in % -
Jahr gesamt mannlich weiblich
1954 36 44 28

1984 55 63 48

1996 West 43 49 36

Quelle: Jugendwerk 1997, S. 357.

Nun ist die Mitgliedschaft Jugendlicher in Vereinen grundsétzlich unter
dem Blickwinkel zu bewerten, da Madchen immer erheblich weniger or-
ganisiert gewesen sind als Jungen. Wollten wir also einen Zusammenhang
zwischen der Verpflichtungsbereitschaft und der Vereinszugehorigkeit her-
stellen, dann hieRe das, Madchen héatten schon immer mehr soziale Unver-
bindlichkeit bevorzugt - eine These, die mit den oben dargestellten sozia-
lisationstheoretischen Erkenntnissen von der frihkindlichen Pragung der
Frau zu Bindung und Verantwortung nicht Gbereinstimmt. VVon daher ist zu
vermuten, daB hier einmal mehr - wie etwa im Falle der weiblichen Krimi-
nalitat - eine jungenspezifische Verhaltensweise flr eine jugendspezifische
gehalten wird.

Schwierigkeiten bereitet auch die Behauptung aus der Shell-Studie ,,Ju-
gend ‘97* (iber die Bereitschaft Jugendlicher, ein Amt zu Gbernehmen:

~Amter in den Vereinen und Organisationen iiben nur sehr wenige Jugendliche aus
(Frage 22). Von 817 Mitgliedern in Sportvereinen bekleiden ganze funf Prozent ein
Amt, von den 172 Mitgliedern in den kirchlichen/konfessionellen Jugendgruppen
sind es nur zwei Prozent.* (JUGENDWERK 1997, S. 357)

Wie eine Auswertung der auf Diskette verfiigbaren Grundauszéhlung
zeigt, resultiert diese Behauptung aus einer Verwechslung der Bezugsebe-
nen. Richtig in ein Verhaltnis gesetzt, tben immerhin rd. 12 % der Jugend-
lichen in Sportvereinen und fast 30 % in den kirchlich/konfessionellen Ju-
gendgruppen ein Amt aus. Bedenken wir zudem, daf} nicht gefragt worden
ist, wer schon ein Amt ausgetibt hat oder noch ausiiben wird, d.h. bedenken
wir, daB die Zahl der Amtstradger wegen der in Vereinen recht haufigen
Amterwechsel noch bedeutend héher sein diirfte, so 1aRt sich kein notwen-
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diger Zusammenhang zwischen der Hinwendung Jugendlicher zu den Ju-
gendcliquen und einer Abwendung von Verpflichtungen herstellen.

Ebenso ist nicht recht nachvollziehbar, warum die Shell-Studie ,,Jugend
‘97* zu dem Ergebnis kommt, von Organisationsfreude sei ,,seit Beginn der
neunziger Jahre nichts mehr zu splren*, insbesondere nicht unter dem Ge-
sichtspunkt der Amtsiibernahme (JUGENDWERK 1997, S. 357).

Vielmehr kdnnen sowohl der Organisationsgrad in den Sportvereinen
wie auch der Anteil an Amtstrager durchaus als ein Beleg dafuir gewertet
werden, dal} auch die heutigen Jugendlichen sowohl bindungs- als auch
verpflichtungsbereit sind. Allerdings stellt sich die Frage, warum die Orga-
nisationsbereitschaft in den letzten zehn Jahren so deutlich zuriickgegangen
ist.

Um diese Frage zu beantworten, ist es hilfreich zu untersuchen, wovon
die Jugendlichen ihr Engagement abh&ngig machen: DaR es Spal} machen
sollte, finden 95 % wichtig bis sehr wichtig. Zwei Drittel halten es fir
wichtig bis sehr wichtig, da Freunde dabei mitmachen. Geld spielt dem-
gegenuber nur eine vergleichsweise geringe Rolle: fast 50 % sehen es flr
weniger wichtig an. Zuséatzlich bedeutungsvoll im Kontext unserer Frage
sind dann noch drei Anworten: Fir fast 90 % ist es wichtig bis sehr wich-
tig, jederzeit aussteigen zu kénnen, fur einen ebenso grolRen Prozentsatz ist
entscheidend, daR sie mitbestimmen konnen, was sie genau zu tun haben,
und weniger als 50 % halten es fur wichtig bis sehr wichtig, nur mit ande-
ren Jugendlichen zusammenzuarbeiten (JUGENDWERK 1997, Diskette
Grundauszéhlung).

Das heil3t, jederzeit aussteigen zu kdnnen, muf3 nicht als ein erneuter Be-
leg flr die mangelnde Bereitschaft zu Verpflichtung und Organisation und
damit fir eine ,,Kontaktsperre* gegenuber der &lteren Generation gewertet
werden, sondern ist eher als Rulckversicherung fiir den Fall aufzufassen,
dal} die anderen Erwartungen nicht erfullt werden. Und was diese anderen
Erwartungen angeht, so féllt auf, daf die Jugendlichen in erster Linie dar-
uber mitbestimmen wollen, was sie genau zu tun haben. Ist dies gewahrleis-
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tet, dann sind sie auch durchaus bereit, mit Erwachsenen gemeinsam etwas
zZu tun.

Insofern ist die verstarkte Hinwendung der Jugendlichen zu den Gleich-
altrigen nicht einfach funktional als Ausgleich fur die friiher einsetzende
psychische Ablésung von den Eltern oder als Sekundéreffekt aus der Aus-
weitung der Bildungsinstitutionen zu verstehen, die vor allem wegen des
fehlenden Kontaktes zwischen den Generationen die Verpflichtungsbereit-
schaft und damit ein wichtiges Moment (inter)kultureller Bildung und sozi-
aler Integration geféhrdet. Statt dessen sollten - zumal aus sozialpaddagogi-
scher Sicht - in dieser Hinwendung eher die wachsenden Zweifel an einem
Engagement wahrgenommen werden, das aus der Sicht der Jugendlichen
weder den eigenen Bedirfnissen nach Spall und Erotik noch nach sym-
metrischer Kommunikation angemessen gerecht zu werden verspricht.

Eine solche Wahrnehmung koénnte zugleich damit einhergehen, die
Nichtachtung des hohen Engagements Jugendlicher in Sportvereinen - die
nicht nur in der neuesten Shell-Studie zu beobachten ist - zu beenden und
konstruktiv in den Zusammenhang von sozialer Integration und einer Sozi-
alpadagogik als Padagogik des Sozialen zu stellen. Hierauf werde ich im
abschlieRenden Kapitel genauer eingehen.
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7 (Massen-)Medien

Die zweite jugendrelevante Institution nach den Peer-groups, mit der ich
mich nun beschaftigen mochte, sind die Medien und insbesondere die Mas-
senmedien. Im Zentrum soll dabei der Doppelaspekt von Wirklichkeit und
Wirksamkeit der Medien stehen, und zwar nicht nur der Medien, sondern in
den Medien und durch die Medien.

Folgen wir der Statistik BAACKESs aus dem Jahre 1985, so werden in
Deutschland von der erwachsenen Bevolkerung fir den Medienkonsum im
Tagesdurchschnitt 2 Stunden und 40 Minuten mehr aufgewendet als fiir an-
dere Freizeitaktivitten. Hieraus folgert BAACKE (1985, S. 100): ,,Frei-
zeitpadagogik midifite insofern immer und vorwiegend Medienpadagogik
sein.” Da Quantitat nicht notwendig mit Qualitadt und Relevanz einhergeht,
mag diese Folgerung etwas gewagt erscheinen. An der Bedeutung der Me-
dien gerade auch fir die Jugend kann jedoch in der heutigen Zeit kein
Zweifel sein, wenn man etwa bedenkt, dal} die 14- bis 19jahrigen im Jahre
1990 das Fernsehen 158 Minuten und das Radio 142 Minuten pro Werktag
nutzten und damit deutlich mehr Zeit auf den Medienkonsum verwandten
als noch 1985 (118 bzw. 117 Minuten) (VOSS-FERTMANN 1995, S.
76f.).

Ich mdchte mich dem Thema der Massenmedien in drei Schritten na-
hern: Zunéachst gehe ich kurz auf die Geschichte der Medien ein. Im zwei-
ten Schritt konzentriere ich mich auf die Massenmedien und schlief3lich
stelle ich das Konzept einer handlungsorientierten Medienpadagogik in der
Differenz zur Medienpadagogik als Kulturkritik vor.

Vorausschicken méchte ich jedoch eine Bestimmung von dem, was unter
dem Begriff der Medien gefal3t wird.
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Unter der VVorgabe, daB ,,Medium“ erst einmal nur ,,Vermittlung“ meint,
halte ich es fir hilfreich, mit dem Kommunikationswissenschaftler Harry
PROSS zwischen priméren, sekundaren und tertidren Medien zu unter-
scheiden (PROSS 1972).

Primare Medien werden bei der normalen zwischenmenschlichen Kom-
munikation benutzt: Die Sprache, die Schallwellen und die Lichtwellen fir
den Ausdruck der Miene. Zwischen Sender und Empféanger ist dabei kein
Gerat erforderlich.

Sekundare Medien transportieren eine Botschaft zum Empfanger, ohne
daB ein Gerét zur Entzifferung der Botschaft erforderlich ist. Hierzu geho-
ren alle geschriebenen und/oder gedruckten Ubermittlungsformen: Bilder,
Schriften, Fotografien etc.

Tertiare Medien bendtigen fiir Sender und Empfanger unterschiedliche
Geréte, die kinstlich hergestellt werden mussen: Film, Rundfunk, Fernse-
hen.

Die Massenmedien gehéren danach zur zweiten und dritten Kategorie.

Damit ist bei weitem noch nicht alles gesagt, was zur Kategorisierung
der Medien zu sagen ware - insbesondere, wenn wir an die neuen Medien
denken -, aber fur den ersten Zugang durften die Unterscheidungen den-
noch hilfreich sein.

7.1 Geschichte der Vergesellschaftung durch Medien

Da ,,Medium* von der Wortbedeutung zunéachst einmal nur ,,Vermittlung*
heil3t, ware noch zu konkretisieren, um welche Vermittlung es sich von der
Funktion her handelt. Mir wird es im Folgenden um die Funktion der Ver-
gesellschaftung gehen, um die Frage also, die uns in diesem Buch als Leit-
frage begleitet: Welchen Beitrag leisten welche Medien zur sozialen Integ-
ration?

In der vormodernen Welt des ,,ganzen Hauses* war es vor allem das
primére Medium in der Form der Sprache, das als Medium der Vergesell-

141



schaftung diente. Die Vergesellschaftung fand sozusagen unmittelbar statt -
Lunmittelbar” ist dabei ein Wort, das gerade im Medienzusammenhang
noch der genaueren Bestimmung bedarf. Jeder kannte jeden. Seit der mo-
dernen Zeit der groflRen Industrie ist es jedoch, was die Vergesellschaftung
angeht, mit der unmittelbaren Sinnlichkeit vorbei. Es ist - wie MARX zu
sagen pflegte - ein ,sinnlich-tbersinnlich Ding“, das die Vergesellschaf-
tung durchherrscht: das Medium der Ware. Damit beginnt die Zeit der Ver-
gesellschaftung durch Sachen und der Versachlichung zwischen den Men-
schen - der Warenfetischismus.

Das heiRt: Die Wirtschaft des ,,ganzen Hauses* war dadurch gekenn-
zeichnet, dal} man den Markt grundsatzlich nicht brauchte, weil man seinen
Abnehmer kannte. Vom Produkt, das man herstellte, wuRte man, es wird
fiir eine bestimmte Person angefertigt. Man kannte die Bedurfnisse des an-
deren und konnte sie befriedigen, ohne ihn noch in irgendeiner Weise von
irgend etwas Uberzeugen zu mussen. Vergesellschaftung fand nicht eigent-
lich durch den Warentausch statt, sondern unabhangig davon.

Die Vergesellschaftung durch den Markt verl&uft in vollig anderen Bah-
nen, denn im Prinzip kennt keiner keinen. Das Risiko der Vergesellschaf-
tung und Anerkennung ist das Risiko des Verkaufens und betrifft zunéchst
einmal - wie MARX betont hat - die Ware Arbeitskraft. Auch diese Ware
realisiert sich erst durch den Verkauf und erst auf diese Weise realisiert
sich Vergesellschaftung. Solange die Ware nicht verkauft ist, ist sie nur ein
gleichsam toter, in jedem Falle nicht anerkannter Gebrauchswert.

Insofern sprach MARX von dem ,,sinnlich-tbersinnlich Ding*“ der Ware.
Denn dem Gebrauchsgegenstand sieht man es ja nicht an, ob er nun als Wa-
re gedacht ist oder nur zum Eigengebrauch verwendet werden soll.

Ein weiteres Medium, um diese Vergesellschaftung zu regeln, war die
Offentlichkeit und ihre Institution der Presse, die schon in dieser ersten
Entwicklung der GrolRen Industrie eine gewisse Rolle spielte. Sie bestand
in dem Anspruch, die absolute oder auch die konstitutionelle Monarchie
dariiber aufzukléren, was eine birgerliche Gesellschaft fur einen verninftig
geregelten Warenverkehr benotigt, ndmlich zweierlei: das Militar, um &u-
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Rere Feinde abzuwehren, und die Polizei, die gebraucht wird, wenn jemand
sich nicht an die Regel hélt, als freie und gleiche Blrger miteinander zu
tauschen. Mehr sollte der Staat nicht absichern.

Spatestens seit dem Ubergang der GroRen Industrie in die Dienstleis-
tungsgesellschaft und dem Anwachsen der Freizeit kommen dann zusatz-
lich zur Presse die Massenmedien des Films, des Radios und des Fernse-
hens auf, und damit tritt neben die Vergesellschaftungsfunktion in der
Form der Meinungsbildung auch die der Unterhaltung.

7.2 Massenmedien

In bezug auf die Massenmedien der Presse, des Films, des Rundfunks und
des Fernsehens sind noch folgende historisch konkretisierende Hinweise
von Bedeutung:

Das Pressewesen breitete sich in Deutschland seit dem 17. Jahrhundert
aus. Die sog. Massenpresse steht jedoch in unmittelbarem Zusammenhang
mit der Verstadterung und Industrialisierung, und zwar zundchst in den
USA und in England. In den USA gab Benjamin H. DAY im Jahr 1833
seine ,,New York Sun“ mit dem einpragsamen Werbeslogan ,,It shines for
All* heraus. Um 1837 erschien das Blatt mit einer fir damalige Verhéltnis-
se auBerordentlich hohen Auflage von taglich 30.000 Exemplaren. Im Jahre
1920 ubertraf die Zahl der Zeitungsexemplare die Zahl der Haushalte in
den USA: uber 24 Mill. Haushalten standen rd. 28 Mill. Zeitungen gegen-
uber (BAACKE 1994, S. 321).

Die anderen drei Medien verbreiteten sich in engem zeitlichen Zusam-
menhang. Im Jahre 1895 fand die erste grofle offentliche Filmvorfuhrung
statt. Seinen Hohepunkt erreichte der Film in den Jahren von 1930 bis
1950. In den USA ging in den 30er Jahren jeder Haushalt durchschnittlich
dreimal pro Woche ins Kino.

Der Horfunk entwickelte sich in den zwanziger Jahren dieses Jahrhun-
derts. In Deutschland wurde der Programmdienst im Oktober 1932 aufge-
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nommen. Nicht zuletzt der Volksempfanger ermdglichte dann dem Dritten
Reich seine Massenpropaganda.

Das Fernsehen nahm seinen Anfang zu eben dieser Zeit, als der Horfunk
schon perfektioniert war. Verbreitung fand es jedoch erst nach dem Ende
des Zweiten Weltkrieges. Im Jahre 1975 hatten ca. 93 % der Haushalte in
der Bundesrepublik einen Fernseher. Heute sind es etwa 98 %.

7.3 Kulturkritische oder handlungsorientierte Medienpadagogik

Angesichts der dramatisch gestiegenen Bedeutung der Medien im allge-
meinen und der Massenmedien im besonderen sind es vor allem zwei The-
men, die die Mediendiskussion beherrschen: Die Wirklichkeit durch Me-
dien und die Wirksamkeit von Medien.

Neil POSTMAN, einer der bekanntesten amerikanischen Medienkritiker,
konstatiert ,,Das Verschwinden der Kindheit* (1982), und Hartmut von
HENTIG (1984) sieht wegen der modernen Massenmedien nicht nur die
Kindheit, sondern die Wirklichkeit allmahlich verschwinden. Entscheiden-
der Kritikpunkt ist dabei die Sorge, wir fuhrten in zunehmendem Mafe ein
Leben aus zweiter Hand. Zudem herrscht die Befiuirchtung, es gebe heute
fur Kinder keine Geheimnisse mehr, weil sie tber das Fernsehen an der
Erwachsenenwelt teilnehmen kénnten. Nichts bleibe ihnen mehr verborgen,
sei es, dal die Erwachsenen es sogar erlauben, oder sei es, dal sie sich auch
ohne Erlaubnis die Fernsehwelt erschlielen: allein zu Hause bei den Vor-
mittags-Wiederholungen der Nachtprogramme bzw. beim Videokonsum.
Die Konsequenz eines solchen Erlebens aus der Retorte sei der Verlust an
Unmittelbarkeit.

Aber was ist denn eigentlich Unmittelbarkeit? Und was ist Wirklichkeit?

Mitte der 70er Jahre kamen z.B. neue Kinderwagen auf den Markt, in de-
ren Verdeck Seitenscheiben eingearbeitet waren, weil damals der friihkind-
lichen Erziehung das Wort geredet wurde und die Meinung herrschte, Kin-
der sollten im Interesse ihrer kognitiven Entwicklung mehr wahrnehmen.
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Und dann entstand einige Jahre spater eine Gegenbewegung, die behaupte-
te, derartige Seitenscheiben wirden die Wahrnehmungskréfte der Kleinkin-
der Uberfordern. Es spricht jedoch einiges dafiir, daR beide Ansichten die
Moglichkeiten einer Erkenntnis der Wirklichkeit nicht zureichend erfaft
haben.

Wenn die kindliche Wahrnehmung die ganze Wirklichkeit der Sinnesrei-
ze erfassen miifdte, dann wirde auch die Welt aus dem geschlossenen Ver-
deck heraus eine Uberforderung darstellen. Wir haben jedoch eine Fahig-
keit, die uns vor einer derartigen Uberforderung bewahrt: Die Fahigkeit der
Selektion, die eine Reduktion der Komplexitat der Wirklichkeit ermdglicht.
Die Wirklichkeit der Wahrnehmung ist von daher immer schon gefilterte
Wirklichkeit. Dieser Filter reicht immerhin soweit, dal3 Einschaltquoten im
Fernsehen keineswegs (mehr) als Ausweis fir Anteilnahme am Programm
gewertet werden kdnnen. Dies trifft insbesondere fir Jugendliche zu, weil
lediglich 27 % der 14- bis 29jahrigen bei eingeschaltetem Gerat nur fern-
sieht. Die anderen unterhalten sich, telefonieren mit Freunden, lesen oder
spielen mit Tieren (OPASCHOWSKI 1997, S. 13).

Was fur die Wirklichkeit als einer immer schon gefilterten Wirklichkeit
gilt, gilt grundsétzlich auch fur die sogenannte Unmittelbarkeit im Sinne
des Echten und Naturlichen, denn dieser Begriff leuchtet selber keineswegs
,2unmittelbar® ein. Deshalb ist bei von HENTIG auch nicht klar, welche
Wirklichkeit er eigentlich bedroht sieht.' Eine Wirklichkeit jedenfalls, die
uns unmittelbar und von Natur aus rein zu H&nden, Augen und Ohren steht,
kann es nicht geben. Wir haben alle unseren selektierenden Blick. Insofern
haben die kritisch daherkommenden Forderungen nach der Wirklichkeit
und Unmittelbarkeit immer schon eine Dimension des Herrschaftlichen.
Wer die Definitionsmacht beansprucht zu bestimmen, was unmittelbar und
wirklich ist, schreibt es anderen vor, verfestigt Verstehensbarrieren und
umgeht damit den notwendigen Diskurs zwischen den unterschiedlichen

1 Entsprechend wird bei POSTMAN nicht deutlich, welche Kindheit fur ihn verloren
zu gehen droht, vgl. SCARBATH 1990.
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subkulturellen Deutungsperspektiven, der auch durch Mediennutzung ange-
regt werden kann.

In bezug auf die Wirksamkeit als dem zweiten grofien Thema wird neben
dem Problem der Verzerrung von Relevanz vor allem das Problem der ne-
gativen Vorbildfunktion thematisiert.

Die Verzerrung der Relevanz betrifft die Frage danach, was eigentlich
wichtig ist in dieser Welt und was durch die Medientrager auf uns kommt.
Die ,,Tagesschau* dauert nur fiinfzehn Minuten - und was wird gezeigt und
damit flr relevant erklart? Ist es das wirklich Relevante? Mit dieser Frage
ist nicht die Unterstellung verbunden, dal} die Unwahrheit gesagt wird, aber
ob die Wahrheit gesagt wird, muf3 wohl immer wieder neu diskutiert wer-
den.

Das Problem der negativen Vorbildfunktion geht einher mit der These
des Lernens durch Nachahmung, wonach z.B. gewalttatige Filme auch zu
Gewalttaten motivieren. Diese Transferaussage hat immer wieder so viel
Uberzeugungskraft, daR sie - zumal, wenn die Medien gehauft tber Ge-
walttaten berichten - gerne mit der Forderung verbunden wird, Gewaltsze-
nen im Fernsehen zu verbieten. Aber: Die These vom Lernen durch Nach-
ahmung ist in einem Zirkel befangen, da wir nicht wissen, ob diejenigen,
die gewalttatig sind, gerne gewalttatige Filme sehen, oder ob sie gewalttétig
werden dadurch, dal sie gewalttatige Filme sehen. Es kann einen Zusam-
menhang geben, er muB allerdings nicht bestehen, und wenn er denn doch
besteht, ist es immer ein Zusammenhang vom Ergebnis her, der keine
Prognosen erlaubt (vgl. CHARLTON/NEUMANN-BRAUN 1992, S. 44f.).

Wir kénnen nicht antizipierend sagen, jemand, der gewalttatige Filme
sieht, wird auch gewalttatig sein, wenn wir den freien Willen des Menschen
und seine darauf griindende Fahigkeit ernst nehmen: seine Fahigkeit, nein
zu sagen und von daher den scheinbaren Nachahmungszwang zu durch-
brechen. Das heilt, die Notwendigkeit, aus einer Vielzahl von oftmals wi-
derspriichlichen Angeboten auszuwahlen, und die Fahigkeit von Kindern
und von Menschen generell, dabei auch nein zu sagen, ist uber Nachah-
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mung nicht erklarbar und erfordert komplexere Lerntheorien (SCARBATH
1990).

AbschlieRend will ich noch auf ein drittes Problem eingehen: die Differenz
von Produkt und Produktion.

Die Bedeutung dieser Differenz wird ersichtlich, wenn wir daran denken,
daB unsere asthetischen Urteile im wesentlichen produktorientiert gebildet
werden. Wenn wir uns dariiber unterhalten, welches Musikstiick wir gut
finden, dann gehen wir von dem Produkt aus, das wir z.B. von einer CD
gehort haben. Wir tbernehmen damit Niveaus und Standards und fragen
nicht danach, welche Produktion dem eigentlich zugrunde gelegen hat, da-
mit dieses Niveau erreicht werden konnte. Dieses Ausblenden des Produk-
tionsprozesses ist jedoch in hohem Malie problematisch, weil wir auf diese
Weise z.B. uns selber mit unseren eigenen musikalischen Mdglichkeiten
aus dem ProduktionsprozeR systematisch ausgrenzen. Denn wir missen
davon ausgehen, dal wir schon von der Technik her solche Niveaus und
Standards in der Regel nicht erreichen.

Aber es gibt nicht nur das Problem der Technik. Es gibt auch das Prob-
lem der Psyche. Vielen Jugendlichen behagt es jedenfalls nicht, wenn sie
horen, dald ein Popsong, der ihnen geféllt, unter Drogeneinflu® gemacht
worden ist, zumal sie wissen, daf} einige Popgruppen nach einer dramati-
schen Abkehr von der Droge keine iberzeugende Musik mehr gemacht ha-
ben.

Deswegen erscheint es mir wichtig, die Standards fur unsere asthetischen
Urteilen zu Gberpriifen und dabei die Produktorientierung zu hinterfragen,
so dal? sich neue Mdglichkeiten fur eigene Produktionen er6ffnen kdnnen.

Um solche neuen Mdglichkeiten geht es der handlungsorientierten Medien-
padagogik als kritischer Kommunikationspadagogik, wenn sie vorschlagt,
nicht nur die Risiken der Medien zu thematisieren, sondern auch ihre Chan-
cen zu nutzen. Dabei strebt sie folgende Ziele an:
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— ,,Sie will ihnen (den Menschen, H.R.) helfen, die jeweiligen Massenmedien besser
kennenzulernen: Wie sind diese beschaffen, wie funktionieren sie, wo sind FuB-
angeln, wo lassen sie sich zum eigenen Gewinn einsetzen?

— Weiterhin will Medienpé&dagogik Unterstlitzung dabei bieten, Medienerlebnisse
zu verarbeiten oder auch alltdgliche Erfahrungen mit Hilfe von Mediener-
lebnissen zu reflektieren, sei es im Dialograhmen von Gesprach oder Spiel oder
Aktion.

— SchlieBlich will Medienpddagogik auch padagogisch-therapeutisch begleiten,
damit Menschen in kommunikativen Problemlagen (wie z.B. dem Milieu von
Vielseher-Familien) Erleichterung und Hilfe erfahren konnen.“ (CHARLTON/-
NEUMANN-BRAUN 1992, S. 120)

Der Weg, um diese Ziele zu erreichen, lauft bei der handlungsorientier-
ten Medienpéadagogik immer darauf hinaus, mit den Medien zu produzie-
ren. Durch eine solche Produktion kann es gelingen, den Fremdheitscha-
rakter, der Gber Produkte auf uns kommt, in den Blick zu nehmen und kon-
struktiv zu bearbeiten (VOSS-FERTMANN 1995).

Allerdings: Die handlungsorientierte Medienpéadagogik weil sehr wohl
um ihre Grenzen und um ihre Einbindung in die gesamtgesellschaftlichen
Veranderungen durch die Einfihrung der neuen Medien (z.B. Computer
oder Internet). Um diese Prozesse mitgestalten zu kénnen, mufl} sie ihr
Handlungsrepertoire um medienpolitische und medienethische Konzepte
erweitern. Entscheidend wird es dabei um die Beantwortung der bergrei-
fenden Frage gehen, ,,welche Bedirfnisse und Themen Menschen mit Hilfe
von neuen und alten, von modischen und neumodischen Medien befriedi-
gen und austragen“ (CHARLTON/NEUMANN-BRAUN 1992, S. 123).

Wenn die Medienpadagogik dabei ihren Blick ausweitet auf die ,,sozia-
len Problemgruppen, die unter belasteten Lebensbedingungen ein belastetes
Leben fuhren und um Hilfe nachsuchen* (dto.), dann wird sie in koopera-
tiven Kontakten mit einer Sozialpadagogik als Padagogik des Sozialen dar-
um ringen, ,,Lebensbedingungen im Sinne einer ‘fordernden Umwelt’
(Winnicott) zu gestalten, in denen junge Menschen wieder mehr als bisher
ihre existentiellen Grundbedirfnisse zur Geltung bringen kénnen“ (SCAR-
BATH 1990, S. 142).
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8 Jugendarbeit

Die Institution der Jugendarbeit umfal3t von der Zahl der Einrichtungen und
Mitarbeiter her schwerpunktmafig nicht-kommerzielle Angebote in Ju-
gendheimen bzw. Jugendzentren, Jugendfreizeitheimen und Hausern der
offenen Tur sowie in Jugendtagungs- und Jugendbildungsstétten, die von
staatlichen und freien Trégern fir Kinder und Jugendliche ab dem Schul-
alter zum Zwecke der Bildung und Erholung durchgefiihrt werden. Obwohl
die Jugendarbeit als Zentrum einer nicht-defizitar ausgerichteten Sozialpé-
dagogik angesehen werden kann, liegen bis heute weder Uberzeugende
Theorieangebote vor, die die vielféltig ausdifferenzierten Konzeptionen,
Praxisfelder und Arbeitsformen zu biindeln vermdégen, noch hat sich eine
Kern-Institution herauskristallisiert, die als gleichberechtigte und gleich-
gewichtige Einrichtung neben Familie und Schule wahrgenommen wird. Im
Folgenden wird es darum gehen, anhand einer Darstellung der vorhande-
nen Institutionen, Interaktionsprinzipien und Arbeitsfelder Probleme auf-
scheinen zu lassen, die einer solchen Entwicklung bisher entgegengestan-
den haben. Im SchluBkapitel werde ich dann in Verbindung mit dem Ver-
einsprinzip ein Theorieangebot vorstellen, das diesen Problemen perspekii-
visch Rechnung zu tragen versucht.

8.1 Begriff und Institutionen

(1) Rechtliche Definition und Datenlage

Die Jugendarbeit als Zusammenfassung der Praxisfelder der Jugendbildung
in der Sozialpadagogik ist vom Begriff her - wie BAACKE (1985, S. 106)
es formuliert hat - ein ,,junger SproR der Padagogik*. Zwar kann sie durch-
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aus auf eine langere Tradition zurtickblicken, die schon in der Mitte des 19.
Jahrhunderts ihren Ursprung hatte: die kirchliche Jugendpflege, der dann zu
Beginn des 20. Jahrhunderts - begleitet von der staatlich geférderten Ju-
gendpflege - die burgerliche und die proletarische Jugendbewegung folg-
ten (vgl. GIESECKE 1971). Eine offizielle begriffliche Prézisierung in
Form einer rechtlichen Bestimmung erfuhr die Jugendarbeit jedoch erst mit
dem Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG), das am 1. Januar 1991 in
Kraft getreten ist. Das heifst, im Vorgénger des KJHG, dem Jugend-
wohlfahrtsgesetz, war von der Jugendarbeit begrifflich noch nicht die Rede.
Der § 11 des KJHG tragt nun sogar die Uberschrift ,,Jugendarbeit“, und der
Absatz 1 lautet:

»(1) Jungen Menschen sind die zur Foérderung ihrer Entwicklung erforderlichen An-
gebote der Jugendarbeit zur Verfligung zu stellen. Sie sollen an den Interessen junger
Menschen ankniipfen und von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden, sie zur
Selbstbestimmung beféhigen und zu gesellschaftlicher Mitverantwortung und zu so-
zialem Engagement anregen und hinfihren.

Jugendhilfetrédger sind somit verpflichtet, unter der Gesamtverantwor-
tung des Jugendamtes und auf der Basis eines Jugendhilfeplanes die Ent-
wicklung junger Menschen - d.h. derjenigen, die noch nicht 27 Jahre alt
sind - zu fordern und hierflr die erforderlichen Angebote der Jugendarbeit
zu sichern. Ziel der Forderung ist es, zu einer selbstbestimmten gesell-
schaftlichen Mitverantwortung und zu sozialem Engagement zu beféhigen.
Im Absatz 2 wird dieser Auftrag in Hinsicht auf die Trager und Zielgrup-
pen konkretisiert:

»(2) Jugendarbeit wird angeboten von Verbénden, Gruppen und Initiativen der Ju-
gend, von anderen Tragern der Jugendarbeit und den Trégern der 6ffentlichen Ju-
gendhilfe. Sie umfat fir Mitglieder bestimmte Angebote, die offene Jugendarbeit
und gemeinwesenorientierte Angebote.”

Jugendhilfetrager sind danach also sowohl die Trager der 6ffentlichen als
auch der freien Jugendhilfe." Die Zielgruppen werden nur sehr allgemein

1 Im ,FRANKFURTER KOMMENTAR® (1993) - dem empfehlenswerten Lehr- und
Praxiskommentar zum KJHG - heif3t es dazu, man kénne meinen, wenn hier Ju-
gendarbeit und Jugendhilfe gegeneinandergesetzt werde, dann wére ein Aufgaben-
katalog fir die offentliche Jugendhilfe vielleicht anders zu denken als fiir die Ju-
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unterschieden in Mitglieder und Nicht-Mitglieder der Trégerorganisatio-
nen. Unbestimmt bleibt, welche Rolle die Mitgliedschaft bei den gemein-
wesenorientierten Angeboten spielt.

Im dritten Absatz wird dann der Auftrag in Hinsicht auf die Angebote
prazisiert:

.»(3) Zu den Schwerpunkten der Jugendarbeit gehoren:

1. auRerschulische Jugendbildung mit allgemeiner, politischer, sozialer, gesundheit-
licher, kultureller, naturkundlicher und technischer Bildung,

Jugendarbeit in Sport, Spiel und Geselligkeit,
Arbeitswelt-, schul- und familienbezogene Jugendarbeit,
innerdeutsche und internationale Jugendarbeit,

Kinder- und Jugenderholung,

Jugendberatung.”

© Uk~ wd

Und im letzten Absatz wird noch die Altersstruktur der Zielgruppe der
jungen Menschen flexibilisiert:

.»(4) Angebote der Jugendarbeit kdnnen auch Personen (ber 27 Jahre in angemesse-
nem Umfang einbeziehen.*

Mit dieser Flexibilisierung der Altersstruktur ist die Jugendarbeit sicher-
lich bei der Mittelbeantragung entlastet worden, weil nunmehr die M&g-
lichkeit besteht, die Forderung langfristig anzulegen, Freundschaften zu be-
riicksichtigen und ehrenamtliche Mitarbeit nicht aus formalen Grinden ab-
brechen zu missen.

Was sich hinter dieser rechtlichen Bestimmung im einzelnen verbirgt, wer-
de ich im Folgenden unter den Themenbereichen ,,Organisationen und Ein-
richtungen®, ,,Interaktionsprinzipien*, ,,Handlungsansatze®, , Tatigkeitsfel-
der* und ,,Mitarbeiter* ansprechen.

Zuvor aber mochte ich noch eine grundsatzliche Anmerkung zur Daten-
lage Uber die Jugendarbeit machen. Es gibt insbesondere seit dem Erschei-
nen des ACHTEN und NEUNTEN JUGENDBERICHTSs der Bundesregie-

gendarbeit. Der Kommentar geht jedoch davon aus, daB in diesem Falle wohl eher
von einem sprachlichen Lapsus im Gesetzestext als von einer Aufgabendifferenz
auszugehen sei (S. 159).
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rung in den Jahren 1989 und 1994 eine bestdndige Klage Uber die vollig
unzureichenden statistischen Daten zur Jugendarbeit (vgl. RICHTER/-
COELEN 1997). Wegen der groRen Erhebungs- und Auswertungsproble-
me, die von der Kontrollverweigerung tber den Vertrauens- und Daten-
schutz bis zu den Schwierigkeiten der Vergleichbarkeit der Daten wegen
der Vereinigung der beiden deutschen Staaten sowie der Einfiihrung des
KJHG reichen, sind wir seit Jahrzehnten auf Schatzungen und nicht wis-
senschaftlich geprufte und fortgeschriebene Zahlen angewiesen.

Nur soviel sei daher vorausgeschickt: Obwohl es sich bei der Jugendar-
beit um den Kernbereich der padagogischen Professionalisierung in der au-
Rerschulischen Jugendbildung handelt, handelt es sich keineswegs um den
Kernbereich der Aktivitaten von Jugendlichen.

In der Weimarer Republik dirften hochstens 30 % der Jugendlichen - bei
deutlich geringerem Anteil der Médchen - in den Verb&nden und jugend-
bewegten Blinden organisiert gewesen sein (vgl. RICHTER 1994 a, S.
328). Und auch heute ist dieser Prozentsatz nicht hoher zu veranschlagen.
Dabei ist zu bedenken, dal} Mitgliedschaft - worum es hier zunéchst mal
geht - noch nichts Gber das Engagement aussagt und ebensowenig uber
wechselnde und Doppel-Mitgliedschaften. Immerhin kommt BAACKE
(1985, S. 117) zu der Vermutung, ,,dal Gber die Halfte aller Jugendlichen -
entschieden mehr Jungen ubrigens als Madchen - von ihr (der Jugendver-
bandsarbeit, H.R.) erreicht werden®. Uber die Halfte - das wire nicht we-
nig, aber flr einen dritten Bildungssektor neben Familie und Schule auch
nicht viel und um so weniger, wenn man beachtet, dal3 hier nur vom Errei-
chen die Rede ist, nicht aber von kontinuierlicher Teilnahme.

Zudem ist noch zu berticksichtigen, dal die Form der Mitgliedschaft
immer weniger reglementiert wird und auch von daher die Mitgliedschaft
als Indikator zunehmend an Aussagekraft verliert. Nicht nur in den Verei-
nen und Verbanden, sondern auch in den Parteien sind wir an dem Punkt
angekommen, an dem die Mitgliedschaft hochstens noch durch eine Unter-
schrift dokumentiert wird - und selbst das nicht einmal mehr. Um so weni-
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ger wird die Zahlung eines Mitgliedsbeitrages eingefordert, weil die Sorge
besteht, dal} es spatestens dann zu Austritten kommt (STREECK 1987).

(2) Organisationen und Einrichtungen

Bei den Organisationen und Einrichtungen der Jugendarbeit unterscheiden
wir drei Bereiche: die Jugendverbande - verstanden als uberregionale Zu-
sammenschliisse von Vereinen® -, die Jugendfreizeitstatten und die Jugend-
bildungsstatten, auf die ich im einzelnen eingehen mdchte.

Die Jugendverbande (vgl. HANDBUCH DER JUGENDVERBANDE
1991) haben sich im Jahre 1949 auf Bundesebene im Deutschen Bundesju-
gendring, auf Landerebene im Landesjugendring zusammengeschlossen.
Heute gibt es in der Bundesrepublik Deutschland etwa 80 Jugendverbande,
die konfessionell, politisch, sportlich, gewerkschaftlich, fachlich oder in ei-
nem weiteren Sinne freizeitbezogen orientiert sind. Dabei hat die Deutsche
Sportjugend etwa genausoviele Mitglieder wie alle anderen zusammen,
namlich 4 Millionen im Alter von 10 bis 21 Jahren.

Die Sportverbénde (vgl. HEINEMANN/SCHUBERT 1994) sind jedoch
nicht immer Mitglied im Deutschen Bundesjugendring gewesen, weil es
schon seit der Weimarer Republik immer wieder einen Konflikt dartber
gegeben hat, ob Sport eigentlich Bildung sei oder im wesentlichen eine
Vermittlung von korperlichen Fertigkeiten. Im Hintergrund schwelte je-
doch der Konflikt um die Frage des Verhéltnisses von Jugendarbeit und Po-
litik: Einerseits ist die Sportjugend etwa in den bewegten 70er Jahren nicht
immer so politisch gewesen wie andere Organisationen, andererseits ist sie
dann auch wieder zu politisch gewesen - und insgesamt gesehen ist sie im
Verhéltnis zu den anderen Verbénden zu grol3, so daB auch die Gefahr der
Majorisierung der Mehrheit der kleineren Verbande besteht.

1 Die ,,neokorporatistischen* Tendenzen einer engen Verflechtung zwischen staatli-
chen Instanzen und den Jugendverbédnden, die einer dezentralen und transparenten
Struktur der Verbénden entgegenstehen (vgl. OLK 1991) und sie deshalb von ba-
sisdemokratisch orientierten Vereinen abkoppeln missen, kdnnen hier nicht vertieft
behandeln werden, weisen aber auf das Problem der Uberregionalitét fir die Ju-
gendarbeit und damit auf das Spannungsverhéltnis zwischen Verbanden und Verei-
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Grundsatzlich richten sich die Angebote der Verbdnde an die eigenen Mit-
glieder. Allerdings gehort es heute zum normalen Verbandsalltag, auch
Nicht-Mitglieder einzubeziehen (vgl. BAACKE 1985, S. 118f.). Der
Schwerpunkt der offenen Jugendarbeit liegt jedoch in den Jugendfreizeit-
statten (vgl. BAACKE 1985, S. 120ff.) bzw. den ,,Hausern der Offenen
Tur* oder - wie in Hamburg - den ,,Hausern der Jugend®. Ausgangspunkt
der offenen Jugendarbeit ist das kirchliche Angebot an ,,Jugendliche auf der
Stralle* zu Beginn des 20. Jahrhunderts gewesen, das ,,offen* war fir alle
Jugendlichen, egal welcher Konfession. Nach 1945, als die Alliierten unter
der Zielsetzung der ,,reeducation” die Gesamtschule einfihren und die frei-
en Trager abschaffen wollten, um auf diese Weise ein demokratisches
Deutschland zu begriinden - womit sie in beiden Féllen gescheitert sind -,
stand die offene Jugendarbeit als weltanschaulich und politisch neutrales
Angebot fur Jugendliche in den Jugendfreizeitstatten im Zentrum der Ju-
gendarbeit. Dieses Angebot ist dann von den Kommunen (bernommen
worden, womit die weltanschauliche und politische Neutralitadt zum staatli-
chen Programm erhoben wurde.

Nach einer Untersuchung aus den 70er Jahren (GRAUER 1973) gab es
in der Bundesrepublik zu dem damaligen Zeitpunkt 1.148 Jugendfreizeit-
heime, und zwar Uberproportional in den groReren Wohnorten. Insgesamt
besuchten damals rd. 3 Prozent der Jugendlichen - Gberwiegend im Alter
zwischen 15 und 19 Jahren - einmal pro Woche ein Freizeitheim, und zwar
wiederum mehr Jungen als Médchen. lhre Schichtzugehdrigkeit ist jeweils
abhangig von der regionalen Ansiedlung der Hauser.

In den 80er Jahren sind die Jugendfreizeitheime h&ufig zu Treffpunkten
auslandischer Jugendlicher geworden, was dann auch teilweise dazu ge-
fuhrt hat, daB die deutschen Jugendlichen sich zurlickzogen. Solche Ver-
drangungseffekte haben in den 70er Jahren auch Rockergruppen ausgelost,
wenn sie ein Jugendfreizeitheim fur sich ,,besetzten” (KRAUSSLACH u.a.
1976).

nen hin.
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Wenn man damit in der Praxis konfrontiert ist, kann es notwendig er-
scheinen, eine Freizeitstatte fur kurze Zeit zu schlieRen. Auch steht man in
Konfliktfallen manchmal vor der Frage, ob man die Polizei holen sollte. All
dieses passiert und relativiert den Anspruch der Freizeitstatten, alters-,
schicht-, nationalitaten- und geschlechteriibergreifende Angebote machen
zu wollen.

Relativiert wird aber zunehmend auch der Anspruch, eine Alternative zu
kommerziellen Freizeitangeboten darzustellen, weil es immer schwerer
wird, den gewachsenen Anspriichen der Jugendlichen hinsichtlich der Aus-
stattung der Rdume und der Qualifizierung des Personals Rechnung zu tra-
gen. Billig zu sein ist heute jedenfalls nicht mehr unbedingt Alternative ge-
nug. Die heutige Jugend verfugt durchaus tber soviel Geld, um in Jugend-
cafés zu gehen, scheint aber andererseits nicht bereit zu sein, fur die Ange-
bote im Jugendfreizeitheim etwas zu bezahlen. Auch vor diesem Hin-
tergrund ist daher - zumal im Zusammenhang mit der neuen Dienstleis-
tungsorientierung - ein programmatisches Nachdenken Uber den Stellen-
wert der offenen Jugendarbeit erforderlich.

Unabhéngig von diesen Problemen ist es im Zusammenhang mit der Stu-
dentenbewegung ebenfalls zu einer wachsenden Kritik an den Kontroll-
funktionen der kommunalen Trager gekommen. Sie loste die Jugendzent-
rumsbewegung aus, die auf eine autonome Organisation der Jugendlichen
abzielte - wenn auch aus rechtlichen Griinden unter der formalen Leitung
eines Tragervereins durch rechtlich zur Verantwortung zu ziehende Er-
wachsene. Diese Bewegung hat dazu gefiihrt, daB es heute in den Jugend-
freizeitheimen mehr Moglichkeiten der Mitbestimmung und Mitgestaltung
fur die Jugendlichen gibt, als das noch in den ersten 20 Jahren der Bundes-
republik der Fall gewesen ist.

Allerdings spielt die autonome Jugendzentrumsbewegung selbst gegen-
waértig kaum noch eine Rolle, denn auf der einen Seite sind nur wenige Ju-
gendzentren l&ngerfristig imstande, sich finanziell eigenstandig ber Was-
ser zu halten, z.B. durch die Einnahmen aus einer Fahrradreparaturwerk-
statt. Wenn nicht, entsteht erneut die Abhangigkeit von staatlichen Mitteln
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und damit auch wieder die Frage der Kontrolle. Auf der anderen Seite ist
aber auch die Bereitschaft der Jugendlichen zur Selbstverwaltung nicht
mehr so groR wie in den 70er Jahren, wenn sie nicht auch finanziell ent-
sprechend entgolten wird. Dies wirft zusatzlich die Frage nach dem Ver-
héltnis von Haupt- und Ehrenamtlichen auf, die ich noch abschlieRend in
diesem Kapitel behandeln werde.

Wie die Freizeitheime, so sind auch die Jugendbildungsstatten erst nach
dem Zweiten Weltkrieg von den Alliierten oder mit ihrer Unterstiitzung
eingerichtet worden (vgl. GIESEKE 1971, S. 107f.). Sie sollten dem Ziel
dienen, die ehrenamtlich tatigen Jugendgruppenleiter in den Jugendverban-
den zu qualifizieren. So entstanden u.a. die Jugendhéfe in Vlotho (stidlich
von Minden), Steinkimmen bei Bremen oder das Haus Rupenhorn in Ber-
lin,

Allerdings kam es schon 1949 zum Konflikt mit den Jugendverbénden.
Sie kritisierten die ,,weltanschauliche Neutralitdt” der paddagogischen Ar-
beit als technische Ausbildung und befiirchteten eine ,staatlich gelenkte
und einseitig subventionierte Schulungsarbeit®. Dal die weltanschaulichen
Neutralitat damals ein strittiges Thema war, mag heute verwundern, denn
die Verbdnde haben gegenwartig die Tendenz, ihren programmatischen
Zweck - Christentum oder Sozialismus z.B. - nicht mehr zu akzentuieren.
Vielmehr wird der Eindruck erweckt, als handle man ,weltanschaulich
neutral“ aus einer Burgerpflicht heraus, weil der Staat seiner Verpflichtung
nicht ausreichend gerecht werde - aber dann doch zumindest dafiir zahlen
sollte. Es ware zu diskutieren, ob die inhaltliche Defensive wirklich die
Perspektive der Verbande sein sollte, weil nicht erkennbar ist, wie auf diese
Weise das ehrenamtliche Engagement gesichert werden kann, das bisher
die entscheidende Differenz gegeniber staatlichem Handeln bedeutet hat.

Damals war jedenfalls das Ergebnis der Kritik, dal3 nicht mehr die Ju-
gendgruppenleiterschulung im Zentrum der Jugendhilfe stehen sollte - sie
wurde bald von den groRen Verbanden selbst Gbernommen -, sondern ein
eigenstandiges Bildungsangebot fur Schuler und Lehrlinge in der Form von
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Tagungen und Lehrgéngen. Dies hatte zur Folge, dafl in den Jugendbil-
dungsstatten vor allem das ,,Arsenal padagogischer Methoden standig er-
weitert“ worden ist (BAACKE 1985, S. 124) - wie z.B. Gruppenspiele,
Selbsterfahrungsgruppen, moderne Prasentationsformen usw. -, um so ,,die
fundamentale Bedeutung eines auf Gleichberechtigung beruhenden partner-
schaftlichen Verhéltnisses zwischen Erwachsenen und Jugendlichen® (GIE-
SECKE 1971, S. 113) erfahrbar zu machen.

Mit dieser Neuorientierung ist jedoch das Problem der Zielgruppen ent-
standen. Es sind grundsétzlich Schiiler und Lehrlinge. Wenn sich ihre An-
wesenheit aber auf die Ferien bzw. den Urlaub beschranken mifte, dann
bliebe ihnen die Teilnahme personlich Gberlassen, und die Freizeitstatten
waren nicht ausgelastet. Also bedarf es einer Unterstltzung durch die Schu-
len und die Betriebe, um auch wéhrend der Schul- und Betriebszeit Veran-
staltungen durchfuhren zu kénnen. Zumindest mit den Schulen gelingt eine
solche Zusammenarbeit, weil es immer wieder Schulklassen gibt, die auch
wéhrend der Schulzeit eine ganze Woche lang einen aktuellen Themen-
komplex erarbeiten und nicht einfach Ferien machen wollen. Weniger zu
erhoffen ist jedoch vom Bildungsurlaubsgesetz, da der Bildungsurlaub in
Zeiten wirtschaftlicher Krisen zunehmend seltener in Anspruch genommen
wird.

8.2 Interaktionsprinzipien

Nicht nur die Arbeit in den Jugendfreizeitstatten, sondern die Jugendarbeit
insgesamt zeichnet sich - zumindest vom Anspruch her - insbesondere
durch ihre Interaktionsprinzipien gegeniiber den anderen beiden Sozialisa-
tionsinstanzen der Familie und der Schule aus. Sie lassen sich in acht Prin-
zipien ausdifferenzieren (vgl. BAACKE 1985, S. 125ff.):

Das Prinzip der Freiwilligkeit der Teilnahme wird von seiten der Ju-
gendarbeit immer insbesondere im Unterschied zur Schulpflicht hervorge-
hoben. Dieses Prinzip sollte jedoch nicht Uberbetont werden, denn die
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Schulpflicht wird von Kindern nicht unbedingt als Zwang wahrgenommen,
weil ja alle zur Schule gehen (missen). Andererseits kénnen wir auch in
der Freizeit nicht mehr eindeutig sagen, ob wir alles freiwillig tun oder uns
nicht doch gezwungen oder zumindest verpflichtet fiihlen. Und wenn dann
noch die freie Zeit als leere Zeit empfunden wird, in der unbedingt etwas
getan werden musse, kann von Freiwilligkeit nicht mehr unproblematisiert
die Rede sein.

Fir den Verzicht auf Leistungskontrollen gilt grundsétzlich Ahnliches
wie fur die Freiwilligkeit. Einerseits kann in der Jugendarbeit auf Leis-
tungskontrollen verzichtet werden und in der Schule nicht. Andererseits er-
hélt der Leistungsgedanke im Freizeitbereich eine wachsende Bedeutung
und sollte daher auch nicht zwanghaft ignoriert werden.

Dies gilt um so mehr, wenn es gelingt, das Prinzip der Macht- und Herr-
schaftsarmut mit dem Freiwilligkeits- und Kontrollaspekt dialogisch und
im Sinne des padagogischen Diskurses zu verbinden.

Von daher ist auch der Aspekt der Altershomogenitat von Bedeutung,
weil er noch einmal an das traditionelle Prinzip der Jugendbewegung erin-
nert: ,,Jugend flhrt Jugend, und insofern den &lteren padagogischen Mit-
arbeitern keinen altersbedingten VVorrang einrdumt.

Das Prinzip der Flexibilitat 1aRt sich am besten in Verbindung mit dem
Prinzip der Bedurfnisorientierung verdeutlichen. Flexibilitat heif3t ja, dafl3
man sich innerhalb eines gegebenen Rahmens durchaus auch neu orientie-
ren kann, z.B. aus Griinden der Bedurfnisorientierung. Vorrang vor inhalt-
lichen Fragen haben danach die Bedirfnisse der Teilnehmer, Vorrang hat
auch das Emotionale vor dem Kognitiven.

Erinnert sei in diesem Zusammenhang an einen Grundsatz der themen-
zentrierten Interaktion (TZI) von Ruth COHN (1991), der dem Emotiona-
len den Vorrang vor dem Kognitiven einrdumt und die Teilnehmer hierzu
mit den Worten ermutigt: ,,Beachten Sie Ihre Stérungen und unterbrechen
Sie das Gespréch - indem Sie z.B. zwei Arme hochheben, wie sonst zur
Geschéftsordnung -, wenn Sie nicht wirklich teilnehmen kénnen.*
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Das Prinzip des erfahrungsbezogenen Lernens mit Offenheit zur Aktion
erweitert die Bedirfnisorientierung um die Berlcksichtigung des Lebens-
weltbezugs der Teilnehmenden und verbindet diese Elemente mit der Mdg-
lichkeit praktischer Konsequenzen, so dal} eine Diskussion tber das Prob-
lem der Mullberge z.B. die Konsequenz haben kann, eine Biotonne in ei-
nem Kindertagesheim aufzustellen.

Bei aller Bereitschaft zur Beratung und Hilfe fur einzelne junge Men-
schen ist schlieBlich auch die Gruppenorientierung ein wesentliches Prin-
zip der Jugendarbeit, weil sie auf Vergemeinschaftung und Vergesellschaf-
tung angelegt ist. DaB dabei auch schon aus theoretischen Uberlegungen
heraus die im 8 11 Abs. 2 KJHG angesprochene Gemeinwesenorientierung
mit einzubeziehen wére, wird ebenfalls im Zusammenhang mit der Rolle
des Vereins zu diskutieren sein.

8.3 Handlungsansatze - Tatigkeitsfelder - Mitarbeiter

(1) Handlungsansatze

Neben einer Gliederung der Jugendarbeit nach den Organisationen und
Einrichtungen sowie den Interaktionsprinzipien kann zudem nach den
Handlungsansatzen und Tatigkeitsfeldern unterschieden werden (vgl.
ACHTER JUGENDBERICHT 1990, S. 112ff.). Dabei haben die Hand-
lungsansétze einen die jeweiligen Tatigkeitsfelder tbergreifenden program-
matischen Anspruch, wéhrend die Tatigkeitsfelder selber zum einen eher
zielgruppenbezogen, zum anderen eher raumbezogen ausdifferenziert wer-
den.

Bei den Handlungsansatzen ist zunachst die Politische Jugendbildung zu
nennen, weil praktisch alle Einrichtungen und Tréger diesen Bereich der
Jugendarbeit fiir sich reklamieren. Viele betrachten die politische Jugend-
bildung darlber hinaus als ,,Leitprinzip der gesamten Jugendarbeit” und
verstehen die anderen MaRnahmen ,,als Mittel zur Verwirklichung dieses
Prinzips* (FRANKFURTER KOMMENTAR 1993, S. 159 Rz 6).
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Demgegeniber hat die Jugendkulturarbeit erst im letzten Jahrzehnt an
Bedeutung gewonnen hat, und zwar in Verbindung mit einer Neuakzentuie-
rung des Asthetischen gegeniiber dem ,,bloR* Politischen. Musik, Spiel,
Tanz, Medien- und Theaterarbeit, die auch schon bisher Teil der Jugendar-
beit gewesen sind, aber im Zuge der Politisierung in den 70er Jahren in den
Hintergrund getreten waren, haben eine neue Wertschatzung erfahren. Inso-
fern die Jugendkulturarbeit sich immer auch politisch versteht, kommt hier-
in sicherlich auch eine Akzeptanz zur Lebensbewaéltigung in den - je zu
veréndernden, aber nicht erst zu Uberwindenden - Strukturen der heutigen
Zivilgesellschaft zum Ausdruck.

(2) Tatigkeitsfelder

Die Tatigkeitsfelder der zielgruppenbezogenen Jugendarbeit konzentrieren
sich zur Zeit zum einen auf die Mé&dchen- und Frauenarbeit, zum anderen
auf die Arbeit mit auslandischen Kindern und Jugendlichen.

Die Notwendigkeit einer Madchen- und Frauenarbeit ergibt sich schon
aus dem geringeren Rekrutierungs- und Aktivierungsgrad von Madchen
und Frauen in der Jugendarbeit. Dieses trotz aller Bemihungen nicht zu
veréndernde Ergebnis hat schliellich zu der Frage gefiihrt, ob der Weg der
Koedukation wirklich so emanzipatorisch ist, wenn das Ziel der (inter)-
kulturelle und gleichberechtigte Umgang zwischen den Geschlechtern ist.
Deshalb wurden in den Hausern der Jugend Méadchengruppen und Mad-
chendffnungszeiten eingerichtet, um so einen Freiraum zur eigenstandigen
und unbeeinfluRten Entfaltung der individuellen Fahigkeiten zu sichern.

Und in gleicher Weise hat sich die Frage in bezug auf die ausléandischen
Kinder und Jugendlichen gestellt. Auch hier konnte angesichts des Faktums
der Benachteiligung der auslandischen Bevolkerung die These nicht fraglos
aufrechterhalten werden, daB allein durch die Mischung der Ethnien eine
gleichberechtigte Integration gelingen konne. Auch hier muRten Formen
der subkulturellen Segregation (RICHTER 1982) akzeptiert und unterstitzt
werden, um so die Voraussetzungen fir ein faires Miteinander zu schaffen.
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Nicht anders sind auch die raumbezogenen Tétigkeitsfelder entstanden
bzw. in das BewuBtsein getreten, insbesondere die Jugendarbeit im landli-
chen Raum (BOHNISCH/WINTER 1990), die bis zum Ende der 80er Jahre
immer im Schatten der Sozialpddagogik in den Stadten gestanden hat. Ins-
besondere die Landjugendverbédnde miissen dazu beitragen, die Frage zu
beantworten, die sich Stadtern immer wieder stellt, wenn sie im Urlaub
durch ein Dorf fahren: ,,Das ist ja ganz schon zum Durchfahren und viel-
leicht zum Kaffeetrinken, aber kann man denn hier wirklich sein Leben le-
ben?* Um diese Frage positiv beantworten zu kdnnen, bedarf es wohl der
Ruckerinnerung und Wiederbelebung einer Kultur des Landlebens und der
Landwirtschaft, die sich nicht den Prinzipien der Wachstumsdkonomie
verpflichtet wei und statt einer Beherrschung der Natur ihre Bewahrung
anstrebt (DALY/COBB 1990, S. 388). Hierauf aufbauend, wére dann auch
die Einheit von Raum und ldentitét, wére der Heimatgedanke in bezug auf
das Dorfleben im Sinne einer reflexiv gewordenen Moderne konstruktiv
auszugestalten.

So gewendet, wird auch der Zusammenhang zwischen der Jugendarbeit
im landlichen Raum und der mobilen Jugendarbeit bzw. der Strallensozial-
arbeit (Streetwork) deutlich, denn die mobile Jugendarbeit orientiert sich
bei ihrer Arbeit mit marginalisierten und kriminalisierten Jugendlichen -
z.B. Gangs, Drogenabhéngigen, FuBballfans oder Rechtsextremen - eben-
falls am Raum und sucht die Jugendlichen dort auf, wo sie ihre ,,Heimat*
haben - an StralRenecken, im Bahnhof oder in Stadtparks -, um sie tber die
Alternative von stadtteilbezogenen Clubaktivitaten in die Zivilgesellschaft
zu integrieren (SPECHT 1979).

Einmal mehr treffen wir damit auf den Vereinsgedanken, dessen Prinzi-
pien wir im SchluRkapitel ausfuhrlicher behandeln werden.
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(3) Mitarbeiter

In bezug auf den Personalbestand in der Jugendarbeit unterscheidet sich
unser Wissen nicht von dem unzureichenden Datenbefund, der eingangs
angesprochen worden ist, so dal wir auch in diesem Bereich vielfach auf
Schétzungen angewiesen sind.

Die Jugendhilfestatistiken des Statistischen Bundesamtes weisen aus,
dal3 sich im Zeitraum von 1974 bis 1994 die Zahl der haupt- und nebenbe-
ruflich in der Jugendarbeit Tatigen in der Bundesrepublik(-West) fast ver-
doppelt hat. Ende 1994 waren 24.564 Mitarbeiter in 10.277 Einrichtungen
beschaftigt.! Bezogen auf die primare Besuchergruppe der 10- bis 24jahri-
gen hat sich damit im Zeitraum von 1990 bis 1994 das Verhéltnis der Mit-
arbeiter zu den Kindern und Jugendlichen von 1:720 auf 1:402 verbessert.
73 % von diesen Mitarbeitern sind in Jugendheimen bzw. Jugendzentren,
Freizeitheimen und H&usern der offenen Tir eingesetzt worden, die zu-
gleich mit 83 % das grofite Einrichtungskontingent dargestellt haben. Das
fur die neuen Bundesléander zu Beginn der 90er Jahre konstatierte erhebli-
che Personaldefizit im Bereich der Jugendarbeit (NEUNTER JUGENDBE-
RICHT 1994, S. 404) konnte bis zum Jahre 1994 deutlich verringert wer-
den, da sich die Zahl der Mitarbeiter auf 5.717 (1991: 1.974) erhoht und
damit fast verdreifacht hat, so daR nunmehr das West-Niveau erreicht ist.
Gleichzeitig ist auch die Zahl der Einrichtungen mit 1.695 (1991: 347) um
etwa das Finffache angestiegen (STATISTISCHES BUNDESAMT 1977,
1993, 1996 b).

Von allen haupt- und nebenberuflich Tatigen waren im Jahre 1986 ca.
4.000 bei Jugendverbanden und -ringen beschéftigt, denen rd. 600.000 eh-
renamtliche Mitarbeiter gegeniiberstanden.? Aus diesem hohen Uberhang

1 Bei der Auswahl der statistisch erfaRten Einrichtungen folge ich THOLE (1995, S.
117) und ordne die Jugendtagungs-/Jugendbildungsstatten; Jugendzentren, Freizeit-
heime, Hauser der offenen Tir; Jugendheime; padagogisch betreuten Spielplatze
u.a.; Einrichtungen der Stadtranderholung; Kinder- und Jugenderholungsstatten und
Jugendzeltplatze der Jugendarbeit zu.

2 Aktuellere Zahlen zu den ehrenamtlich Té&tigen in der Jugendverbandsarbeit stan-
den mir nicht zur Verfiigung. Die Relation dirfte sich jedoch in den letzten zehn
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an Ehrenamtlichen folgert der ACHTE JUGENDBERICHT (1990, S. 117),
dal} zumindest im Bereich der Jugendverbandsarbeit von einer ,,Verberufli-
chung“ der Jugendarbeit kaum gesprochen werden konne.

Anders sieht es im Bereich der 6ffentlichen Tréger aus, wo tiberwiegend
Hauptamtliche und Honorarkréfte arbeiten. Dort hat sich ihre Zahl in der
offenen Jugendarbeit, in kurzzeitpddagogischen Veranstaltungen oder in
der Verwaltung vor allem in den letzten zwanzig Jahren deutlich erhoht.

Hinsichtlich der ehrenamtlichen Mitarbeiter merkt der ACHTE JU-
GENDBERICHT an, dal sie durchschnittlich vier bis sechs Jahre in der
Jugendarbeit tatig sind, wobei insbesondere der Wohnortwechsel zu einem
Ende des Engagements fihrt. Darlber hinaus ist noch auf das Problem des
Verhdltnisses von Ehrenamtlichen und Hauptamtlichen hinzuweisen: Eh-
renamtliche haben im allgemeinen - wenn auch nicht mehr als Jugendliche
- die Fhrungspositionen in den Vereinen inne. Unter ihrer Leitung sind die
Hauptamtlichen als Geschéftsfiihrer oder sonstige Mitarbeiter tatig. So ent-
stehen hdufiger Konflikte tber Professionalitdt und Engagement, die ins-
besondere im Initiativbereich auch dadurch ,,gelost® werden, daR die
Hauptamtlichen selber Vorstandsposten tbernehmen. Da das im Burgerli-
chen Gesetzbuch geregelte Vereinsrecht dem nicht entgegensteht, ist es auf
diese Weise mdoglich, dal3 die Hauptamtlichen sich selber einstellen und
somit die Frage der Kontrolle zunehmend schwieriger zu beantworten ist.
Aber auch aus padagogischen Grunden sollten weder die Hauptamtlichen
noch die Zielgruppen daran interessiert sein, die Ehrenamtlichen zu ver-
dréngen, denn so sehr die Hauptamtlichen die Kontinuitat und Fachlichkeit
sichern, so sehr gilt dennoch der Satz aus dem ACHTEN JUGENDBE-
RICHT, daRR die ehrenamtlichen Mitarbeiter sowohl qualitativ als auch
quantitativ ,,eine herausragende Bedeutung* haben:

,Da sie nicht in beruflichen Abhéngigkeiten und Verpflichtungen stehen, sich mit
den Zielen der Jugendarbeit stark identifizieren, erméglicht die Mitarbeit von Ehren-
amtlichen eher Selbstorganisationschancen, gesellschaftliches Engagement und we-
niger padagogisierte Beziehungen.* (ACHTER JUGENBERICHT 1990, S. 117)

Jahren nicht grundlegend veréndert haben. Zu den Problemen der Erhebung ehren-
amtlichen Engagements vgl. SCHWARZ 1996.
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Fraglich bleibt allerdings, ob das Engagement der Ehrenamtlichen noch
gesichert werden kann, wenn im Zuge der Professionalisierung und Dienst-
leistungsorientierung in der Jugendarbeit die traditionellen Bindungen und

Identifikationsmdoglichkeiten zunehmend ersatzlos zu verschwinden dro-
hen.
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9 Zwangseinrichtungen

Einleitend habe ich gesagt, daf3 ich mich bei der Behandlung meines The-
mas der Sozialpadagogik von den Institutionen leiten lasse, die auf die Ju-
gend einen bildenden Einfluf? ausuben. Nach den Peer-groups, den Medien
und der Jugendarbeit sind daher nun noch die Einrichtungen der Zwangser-
ziehung zu behandeln: insbesondere die Heime und Jugendgeféngnisse,
wobei ich mich auf die Heimerziehung beschranken werde. Die Zahl der
Jugendlichen, die sich hier aufhalten, ist vergleichsweise gering. Sie lag
schon in der Weimarer Republik immer unter 1 % der entsprechenden Al-
tersgruppe, und diese Relation hat sich auch in der Bundesrepublik nicht
veréndert. Dennoch ist die Bedeutung dieser Anstalten damit nicht zurei-
chend charakterisiert, denn zum einen stellen sie immer noch einen nicht
unbedeutenden ,,Drohfaktor” fur die sog. Normalerziehung dar - ,,Wenn du
nicht artig bist, kommst du in’s Heim* -, zum anderen hat der mit der
Zwangserziehung verbundene Anspruch der Resozialisierung und Normali-
sierung schon immer eine Herausforderung dargestellt zu uberpriifen, ob
hier nicht durchaus eine alternative Perspektive flr eine gelingende Le-
bensbewaltigung ertffnet wird - und wenn ja, ob diese Alternative dann
nicht vielleicht auch mehr Berticksichtigung in der ,,Normalerziehung® fin-
den konnte. Ich erinnere in diesem Zusammenhang nur an die Diskussion,
ob nicht Zwang und Strafe einen anderen Stellenwert haben sollten als nur
den des rein Negativen. Auf diese Frage werde ich am Ende dieses Kapitels
ausfuhrlicher eingehen. Vorher méchte ich mich mit der Heimerziehung
sowie mit den Voraussetzungen fir die Zwangserziehung: dem abweichen-
den Verhalten und der Jugendkriminalitét, auseinandersetzen.
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9.1 Heimerziehung

Heimerziehung ist das Reizwort, wenn es - zumindest aus der Sicht der be-
troffenen Kinder und Jugendlichen - um die Zwangserziehung geht. Auf
der Grundlage des JWG ist sie in abgestufter Form als ,,Hilfe zur Erziehung
fir Minderjahrige“, als Freiwillige Erziehungshilfe (FEH) und als Fir-
sorgeerziehung (FE) durchgefuhrt worden.

Die ,Hilfe zur Erziehung* konnte fir die ,,Pflege und Erziehung von
Sduglingen, Kleinkindern und von Kindern im schulpflichtigen Alter au-
Rerhalb der Schule” (8 5 Abs. 1 Satz 1 Nr. 3 JWG), fiir ,,Erziehungshilfen
wahrend der Berufsvorbereitung, Berufsausbildung und Berufstatigkeit ein-
schlieBlich der Unterbringung auferhalb des Elternhauses” (8 5 Abs. 1 Satz
1 Nr. 7 JWG) sowie fir ,erzieherische Malinahmen des Jugendschutzes
und fur gefédhrdete Minderjéhrige” (8 5 Abs. 1 Satz 1 Nr. 8 JWG) ,,ge-
wahrt“ werden. Die FEH wurde - auf Antrag der Personensorgeberechtig-
ten - ebenfalls ,,gewahrt”, wenn bei einem Minderjahrigen die ,leibliche,
geistige oder seelische Entwicklung gefahrdet oder geschadigt ist“ (8 62
JWG). Die FE wurde dagegen ,,angeordnet”, und zwar mit den Worten:

»Das Vormundschaftsgericht ordnet fur einen Minderjahrigen, der das 17. Lebens-
jahr noch nicht vollendet hat, Flrsorgeerziehung an, wenn sie erforderlich ist, weil
der Minderjahrige zu verwahrlosen droht oder verwahrlost ist. Firsorgeerziehung
darf nur angeordnet werden, wenn keine ausreichende andere ErziehungsmalRnahme
gewahrt werden kann.” (§ 64 JWG)

Unabhéngig davon konnten erzieherische Zwangsmanahmen auf der
Basis der 88 1666 und 1666a des Birgerlichen Gesetzbuches (BGB) einge-
leitet werden. Hinsichtlich der Geféahrdung des Kindeswohls heif3t es dort:

,»Wird das korperliche, geistige oder seelische Wohl des Kindes durch miBbrauchli-
che Auslibung der elterlichen Sorge, durch Vernachlassigung des Kindes, durch un-
verschuldetes Versagen der Eltern oder durch das Verhalten eines Dritten geféhrdet,
so hat das Vormundschaftsgericht, wenn die Eltern nicht gewillt oder nicht in der
Lage sind, die Gefahr abzuwenden, die zur Abwendung der Gefahr erforderlichen
Malinahmen zu treffen. Das Gericht kann auch Mafnahmen mit Wirkung gegen ei-

nen Dritten treffen.” (8 1666 Abs. 1 BGB)l

1 Im § 1666a BGB geht es um die Trennung des Kindes von der elterlichen Familie
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Nach dem Jugendgerichtsgesetz (JGG) hatten Richter dartiber hinaus die
Maoglichkeit, Weisungen zu erteilen, die auch Heimaufenthalte beinhalten
konnten (8 10 JGG). Das schlof? die Mdglichkeit der Heimeinweisung zur
Vermeidung von Untersuchungshaft ein (8 72 Abs. 4 JGG). Eine solche
Anordnung setzt allerdings die Geschlossenheit von Heimen voraus, die
z.B. in Hamburg nicht mehr gegeben ist.

In der Folge der sog. ,,Heimkampagne* zu Zeiten der Studentenbewegung
hat es dann eine Strukturreform der traditionellen Heimerziehung gegeben,
die der Bremer Erziehungswissenschaftler Jirgen BLANDOW als ,.fast re-
volutiondr®” (1988, S. 31) bezeichnet hat. Sie bewirkte nicht nur organisato-
rische Veranderungen, wie die Verkleinerung der Heime oder die Einrich-
tung von Aulenwohngruppen, sondern ging im Zeitraum von 1968 bis
1988 auch mit einer Halbierung der absoluten Zahl der ,,Heimkinder* ein-
her. Diese Verringerung laRt sich nicht allein auf die demographische Ent-
wicklung zurtckfuhren, wodurch es 1985 2,7 Millionen Kinder und Ju-
gendliche weniger gab als 1979. Vielmehr kommt darin auch eine veran-
derte Einweisungspraxis zum Ausdruck (BLANDOW 1988, S. 28f.), die
sich zusatzlich in dem wachsenden Verzicht auf die Anordnung einer FE
widerspiegelte. Entsprechend heilit es im FRANKFURTER KOMMEN-
TAR:

,Die Zahl der im Rahmen der Jugendhilfe auBerhalb ihrer eigenen Familie in Ein-
richtungen untergebrachten Minderjahrigen ist von 1968 (95 409) bis 1988 (42 108)
kontinuierlich zurlickgegangen ... War 1968 noch rund ein Drittel aller in Heimen
untergebrachten Kinder dort nach MaRgabe der Rechtsgrundlagen FEH bzw. FE, so
war dies 1987 nur noch etwa ein Viertel. Besonders deutlich ist dabei der Verzicht
auf die Eingriffsgrundlage FE erkennbar. 1988 lebten nur noch 502 Minderjahrige im
Rahmen der FE in Heimen (Statistisches Bundesamt 1990).“ (FRANKFURTER
KOMMENTAR 1993, S. 269)

Diese verénderte Einweisungspraxis wurde bis zum Inkrafttreten des
KJHG im Jahre 1991 weitergeflhrt: Ende 1990 hielten sich nur noch 104
Jugendliche wegen einer angeordneten FE in Heimen auf, und die Zahl der

und die Entziehung der Personensorge insgesamt, wenn der Gefahr nicht auf andere
Weise begegnet werden kann.
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FEH-Unterbringungen verringerte sich um etwa 10 % auf 7.991. Allerdings
erhohte sich der Umfang der ,,Hilfe zur Erziehung“ in Form der ,,Gewah-
rung“ eines Heimaufenthaltes nach § 5 JWG, so dalk die absolute Zahl der
Minderjahrigen in Heimen mit 41.825 in etwa konstant blieb (STATISTI-
SCHES BUNDESAMT 1992).

Bildete nach dem Verstdndnis des JWG die ,,Gefédhrdung”, ,,Schadigung*
oder ,,Verwahrlosung*“ des Kindes bzw. Jugendlichen eine wesentliche
Voraussetzung fir eine Heimunterbringung, so ist nach dem KJHG die
Heimerziehung ausschlielich ein Teil der ,Hilfe zur Erziehung®. Sie ist
dann zu gewéhren - so heil3t es im § 27 Abs. 1 KIHG in Anknipfung an
§ 1666 BGB -, ,,wenn eine dem Wohl des Kindes oder des Jugendlichen
entsprechende Erziehung® nicht gesichert ist. Es fehlen also die hdchst
strittigen, auf das Kind oder den Jugendlichen bezogenen Begriffe der ,,Ge-
fahrdung® oder ,,Verwahrlosung®. Zwar wird mit dem ,,Wohl des Kindes*
weiterhin ein unbestimmter Rechtsbegriff zugrunde gelegt, doch ist er hier
erstmals konstruktiv formuliert worden und richtet sich nicht auf fremdde-
finierte Defizite des Kindes oder Jugendlichen, sondern auf die pro-
blemverursachenden Faktoren des sozialen Umfeldes in Familie, Schule
und Nachbarschaft (§ 27 Abs. 2 KIHG).

Einzige Rechtsgrundlage fur die Anordnung erzieherischer Zwangsmal-
nahmen sind nunmehr nur noch die 88§ 1666 und 1666a BGB sowie die §§
10 und 72 JGG, auf die jedoch praktisch - wie schon in den 80er Jahren -
kaum zuruckgegriffen wird.

Die ,,Hilfe zur Erziehung“ ist im KJHG ohne Rangfolge untergliedert.
Sie orientiert sich in ihrer Anwendung und Ausgestaltung alleine an der
Eignung und Notwendigkeit fir das Kind. Folgende Malinahmen werden
genannt:

1. Erziehungsberatung (8 28 KJHG)

2. Soziale Gruppenarbeit (8 29 KJHG)

3. Erziehungsbeistand, Betreuungshelfer (§ 30 KJHG)
4. Sozialpadagogische Familienhilfe (§ 31 KIHG)

5. Erziehung in einer Tagesgruppe (8 32 KJHG)
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6. Vollzeitpflege (8§ 33 KIHG)
7. Heimerziehung, sonstige betreute Wohnformen (§ 34 KIHG)
8. Intensive sozialpadagogische Einzelbetreuung (§ 35 KJHG)

§ 34 KJHG enthélt also den Begriff der Heimerziehung und verbindet
ihn gleichzeitig mit dem Begriff ,,sonstige betreute Wohnformen®. Das Ge-
setz selber hat damit schon den Begriff der Heimerziehung alternativ aus-
gestaltet und so einer Debatte teilweise Rechnung getragen, die darauf ab-
zielte, den Begriff nicht mehr zu verwenden, um die negativen Assoziatio-
nen zu vermeiden.

Nach der Jugendhilfestatistik des Statistischen Bundesamtes haben diese
Verénderungen der gesetzlichen Bestimmungen jedoch keinen wesentli-
chen Einflul3 auf die Zahl der minderjahrigen ,,Heimkinder* in den alten
Bundesléandern ausgetibt. Zwar ist sie von 1990 (41.825) bis 1994 (39.616)
leicht zuriickgegangen, aber gleichzeitig hat sich die Zahl der 18- bis
21jahrigen gegentiber 1990 mehr als verdoppelt und ist auf 11.289 ange-
wachsen (STATISTISCHES BUNDESAMT 1996 a).

Das aber heift, dal die Diskussion um die Probleme der Heimerziehung,
wie sie schon im Anschlul} an die ,,revolutiondren® Strukturreformen Mitte
der 80er Jahre eingeleitet worden ist, nichts an ihrer Aktualitét verloren hat.
Drei Aspekte sind dabei vor allem zu nennen (vgl. BLANDOW 1988, S.
45f.; FRANKFURTER KOMMENTAR 1993, S. 269ff.):

Erstens der fehlende existentielle Interessenzusammenhang zwischen
Kindern und Erziehern. Er betrifft die Tatsache der Lohnabhangigkeit der
Erzieher, die schon die Beziehungsaufnahme zu den Kindern fremdbe-
stimmt erscheinen 1&B8t und eine asymmetrische Rollenverteilung mit ein-
seitigen Hilfeangeboten und Lernprozessen zur Folge hat.

Zweitens die Tendenz zu steriler Kommunikation. Beziehungen herstel-
len zu mussen, ohne Beziehungen zu haben, fuhrt zu einer strategischen
Kommunikation unter dem Vorwand des Kommunikativen, von der jeder
weil3, dal} der je andere darum weif3, ohne dal} ein Ausweg offensteht.

Drittens die Bedrohung der padagogischen Beziehungen und des péda-
gogischen Alltags durch birokratische Zwénge und institutionelle Eigenge-
setzlichkeiten. Diese Bedrohung entsteht etwa durch Dienstplanvorgaben
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oder durch die Vielzahl von Bezugspersonen, die sich bei den Tag- und
Nachtschichten abwechseln. Wer zehn Jahre als Heimkind zu leben hat,
muf} davon ausgehen, mit tber hundert Erziehern eine Beziehung aufbauen
zu mussen, wohl wissend, daR diese jeweils nicht von langer Dauer sein
wird.

9.2 Abweichendes Verhalten - Jugendkriminalitat

So schwierig es ist, mit den padagogischen Konsequenzen einer Zwangser-
ziehung umzugehen, so eindeutig scheint ihre Ursache zu sein: abweichen-
des Verhalten. Dadurch konnte der Eindruck entstehen, es sei hdchstens
noch strittig, ob ein abweichendes Verhalten mehr dem Kind zugeschrieben
wird, wie im alten Jugendwohlfahrtsgesetz, oder mehr seiner Umwelt, wie
nach dem neuen Kinder- und Jugendhilfegesetz. Im Folgenden will ich ver-
suchen zu verdeutlichen, daf? auch die Forschung zum abweichenden Ver-
halten mehr Probleme aufwirft, als dieser Eindruck vermuten l&ft.
Derjenige, der zuerst die GewiRBheit Uber eine klare Trennung zwischen
»,hormal“ und ,,abweichend* in Frage gestellt hat, ist um die Jahrhundert-
wende der franzosische Soziologe Emile DURKHEIM gewesen, indem er
in seinen ,,Regeln der soziologischen Methode* (1961/1895) den irritieren-
den Satz formulierte, die Abweichung und das Verbrechen seien normal:

,Das Verbrechen unter die Erscheinungen der normalen Soziologie einzureihen, be-
deutet nicht bloR3, die Ansicht vertreten, daR es eine unvermeidliche, wenn auch be-
dauerliche Erscheinung ist, die der unverbesserlichen Boswilligkeit der Menschen
zugeschrieben werden mul3; es schliefit auch die Behauptung ein, dal3 es einen Faktor
der offentlichen Gesundheit, einen integrierenden Bestandteil einer jeden gesunden
Gesellschaft bilde. Dieses Ergebnis ist auf den ersten Blick so iberraschend, daR es
uns lange Zeit hindurch selbst bedenklich gestimmt hat.“ (DURKHEIM 1961/1895,
S. 157)

Nicht nur DURKHEIM selbst, sondern auch die Soziologie und die So-
zialpddagogik hat dieses Uberraschende Ergebnis nachdenklich gestimmt
und insbesondere aus pédagogischer Sicht die Frage provoziert, welche
Konseguenzen aus der Normalitat der Abweichung zu ziehen sind.
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Aus der soziologischen Sicht eines Emile DURKHEIM ist dabei nicht
die Erkenntnis als solche das Problem, denn solange es nur um die Tatsa-
che geht, daR Abweichung normal ist, brauchte sich die Soziologie damit
nicht zu beschaftigen. Was DURKHEIM herausforderte, war das Problem
der Verénderung im historischen und gesellschaftlichen Vergleich, war das
Problem der Veranderung des Verhéltnisses von Normalitat und Abwei-
chung zu Lasten akzeptierter Normen und Sanktionen und damit in Rich-
tung auf eine gesellschaftliche Regellosigkeit (Anomie). Das Eingangsthe-
ma, das ich umrissen habe, ndmlich soziale Integration, beschéftigt sich e-
benso mit dieser Frage. Wie ist soziale Integration moglich, lautet unsere
Frage, und DURKHEIMs Frage ist, wie es zu Anomie kommen kann und
wie wir eine solche Entwicklung im Interesse der sozialen Integration ver-
hindern kdnnen.

Seit den 60er Jahren gibt es zwei groRe Richtungen innerhalb der Krimi-
nologie, die sich kontrovers mit dem Problem der Entstehung und Entwick-
lung von abweichendem Verhalten beschéftigen: Der eine Ansatz ist tater-
orientiert und der andere ist taterabgewandt bzw. normzentriert (SACK
1978).

Der taterorientierte Ansatz ist der klassische Ansatz. Die urspriingliche
Fassung, vorgelegt um die Jahrhundertwende von dem italienischen Medi-
ziner Cesare LOMBROSO, geht vom geborenen Verbrecher aus, der auf-
grund gewisser Verformungen des Skeletts und des Schéadels mehr oder
weniger zwangsldaufig Verbrechen begehen wird.

Die amerikanische Soziologie hat diesen biologistischen Ansatz jedoch
nicht weiterverfolgt und statt dessen die soziologische Problemstellung
DURKHEIMs wieder aufgegriffen. Insbesondere ist in diesem Zusammen-
hang der Strukturfunktionalist Robert K. MERTON zu nennen. Er schrieb
im Jahre 1938 einen noch heute viel beachteten Artikel Uber ,,Sozialstruktur
und Anomie®, der dann in seinem Hauptwerk Gber ,,Social Theory and So-
cial Structure* in den Jahren 1949 und 1957 wieder verdffentlicht worden
ist. Die groRe Wirkung dieses Artikels beruht wohl darauf, da@ MERTON
versucht hat, ein weit verbreitetes Vorurteil iber abweichendes Verhalten
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wissenschaftlich zu erhdrten: Nach seiner Auffassung gibt eine Differenz
zwischen kulturellen Zielen und institutionalisierten Mitteln. Wenn gesell-
schaftlich akzeptierte Ziele verfolgt werden, fur deren Verwirklichung so-
zialstrukturell keine legalen Mittel vorhanden sind, dann verhélt sich eine
Person tendenziell entsprechend dem Prinzip, dal der Zweck die Mittel
heiligt und weicht ab:

»,Die Sozialstruktur gerét also in Spannung zu den kulturellen Werten, indem sie
wert- und normaddquates Handeln den Inhabern bestimmter Positionen in der Ge-
sellschaft ohne weiteres ermdglicht, anderen dagegen erschwert oder gar unmdglich
macht. Die Sozialstruktur wirkt sich entweder hemmend oder fordernd bei der Erfl-
lung kultureller Erwartungen aus. Wenn die kulturelle und die soziale Struktur
schlecht integriert sind, wenn die erstere Verhalten und Einstellungen verlangt, die
die zweite verhindert, dann folgt daraus die Tendenz zum Zusammenbrechen der
Normen, zur Normenlosigkeit.“ (MERTON 1968, S. 292)

Dieses Spannungsverhaltnis zwischen den gesellschaftlich akzeptierten
kulturellen Zielen und den sozialstrukturell bereitgestellten Mitteln hat
MERTON in folgender Matrix veranschaulicht, die ich unkommentiert vor-
stellen méchte (vgl. Abbildung 7).

Der zentrale Punkt, um den es MERTON hier geht, ist der Punkt 2: U-
bereinstimmung mit den kulturellen Zielen, Ablehnung der institutionali-
sierten Mittel. Diesen Punkt bezeichnet er interessanterweise als Innovati-
on, obwohl er damit das abweichende Verhalten meint.

Es ist MERTONS Verdienst, dal? er - in expliziter Ablehnung von Erkla-
rungsmustern aus der Psychologie und Psychoanalyse - den biologistisch-
taterorientierten Ansatz durch seine Hinweise auf die sozialstrukturellen
Ungleichheiten relativiert hat. Deshalb kann auch das heute Uberwiegend
zur Begriindung von abweichendem Verhalten herangezogene Konzept der
sozialen Méangellage an MERTON anknupfen, indem es sich auf seine
Aussage beruft, ,,dall der starkste Druck zum Abweichen doch auf den
niedrigeren Schichten liegt® (MERTON 1968, S. 296). Da dieses Konzept
aber ebensowenig wie MERTONSs Ansatz verdeutlichen kann, warum bei
gleicher sozialer Mangellage nur ein kleiner Teil aufféallig wird und warum
hiervon wiederum nur ein sehr geringer Prozentsatz weiblich ist, ist es zu-
mindest implizit ebenfalls taterorientiert.
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Abbildung 7: MERTONS Typologie der Arten individueller Anpassung

Arten der Anpassung Kulturelle Ziele Institutionalisierte Mittel
1. Konformitét + +

2. Innovation (Neuerung) + -

3. Ritualismus - +

4. Apathie (Rickzug) - -

5. Rebellion” (+/-) (+/-)

Quelle: MERTON 1968(1938/1957), S. 293.

Unabhéngig davon besteht eine Schwierigkeit bei MERTON darin, daf3
er in seiner sozialstrukturellen Orientierung nur ein Setting gemeinsamer
kultureller Ziele zu kennen scheint und diese daher nicht subkulturell aus-
differenziert. Deshalb wird von Subkulturtheoretikern MERTONSs Erkl&-
rung fir abweichendes Verhalten mit dem Hinweis in Frage gestellt, dafi3
gerade das Einhalten der je subkulturellen Werte zum Konflikt mit und zur
Abweichung von den herrschenden Werten fiihre. Wenn wir diesen Hin-
weis dann noch dahingehend erweitern, dal® wir nach den Griinden fur die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Subkultur fragen, so kommen wir wohl
nicht umhin, im Widerspruch zu MERTONS Vorverstdndnis schon bei der
Taterorientierung sozialisationstheoretische und sozialpsychologische Er-
kenntnisse mit zu bertcksichtigen. Auf eine solche Ausdifferenzierung in-
nerhalb der taterorientierten Ansatze kann ich hier allerdings nicht weiter
eingehen und verweise daftr nur auf die kriminologische Literatur (z.B.
LAMNEK 1983 oder SACK 1978).

Der andere Ansatz, den ich nun behandeln mdéchte: der taterabgewandte
bzw. normzentrierte Ansatz, der seit den 70er Jahren insbesondere von der
kritischen Kriminologie vertreten wird, fragt nicht eigentlich nach dem Ta-
ter und den Ursachen fir sein Verhalten, sondern fragt nach den Instanzen

1 Diese funfte Alternative unterscheidet sich wesentlich von den anderen. Sie stellt
eine Ubergangsreaktion dar, die neue Ziele und neue Verfahrensweisen, die von an-
deren Mitgliedern der Gesellschaft anerkannt werden sollen, institutionalisieren
will. Sie bezieht sich also eher auf Versuche, die bestehende kulturelle und soziale
Struktur zu andern, als auf Anpassung innerhalb dieser Struktur.
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strafrechtlicher Sozialkontrolle (Polizei, Staatsanwaltschaft und Strafvoll-
streckung) und den Ursachen flr deren Verhalten.

Ausgangspunkt hierfiir ist die schon von MERTON konstatierte Tatsa-
che, dal} vor allem eine Bevolkerungsgruppe und eine Deliktart besonders
aufféallig sind: die Unterschichten und die Eigentumsdelikte. Im Unter-
schied zu MERTON wird dies jedoch nicht als ein Beleg dafur gesehen,
dal3 auf den unteren Schichten der starkste Druck zum Abweichen liegt,
sondern als ein Ausdruck fur die Selektivitat der Kontrollinstanzen, wo-
durch die unteren Schichten bestdndig der Situation des Verdachts ausge-
setzt sind.

Nun wuBte aber schon MERTON von Edwin SUTHERLANDs Untersu-
chungen, daf sich eben nicht nur die Unterschichten abweichend verhalten,
sondern dal} es auch die White-colour Kriminalitat gibt. Aber er hat dieses
Wissen nicht systematisch vertieft - wohl weil er davon ausging, daR Leute
mit einem weillen Kragen zum grofiten Teil eben doch auch eine weil3e
Weste haben. An dieser Stelle melden die Vertreter des normzentrierten
Ansatzes jedoch erneut ihre Zweifel an, weil sie die Frage nach dem Um-
fang der White-colour Kriminalitdt mit der Frage verbinden, ob es denn -
berhaupt in jedem Falle Gesetze gibt, um die Abweichungen derer mit dem
weillen Kragen auch ahnden zu kénnen - wenn es denn gewollt wiirde.

Hier ist nun an Howard BECKERs beriihmten Satz aus seinem Buch
»Aullenseiter zu erinnern: ,,...; abweichendes Verhalten ist Verhalten, das
Menschen so bezeichnen* (BECKER 1973, S. 8). Denn dieser Satz impli-
ziert die Frage, wer die Definitionsmacht hat, um Gesetze zu erlassen oder
sie zu unterlassen. Dal} diese Macht nicht bei den Unterschichten liegt,
leuchtet unmittelbar ein, und daR die herrschenden Schichten zuriickhaltend
sein durften, ein Verhalten zu kriminalisieren, das sie selber tiberwiegend
praktizieren, ist naheliegend. Erinnert sei in diesem Zusammenhang nur an
die Schwierigkeiten, die Umweltverschmutzung gesetzlich zu verbieten.

Jedoch: Derartige kritische Nachfragen wirden wohl kein vertieftes
Nachdenken ausldsen, wenn sie empirisch gegenstandslos wéren, wenn es
so ware, daB zumindest im Bereich des gesetzlich geregelten Verhaltens die
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unteren Schichten die meisten VerstdRe begehen wirden. Eben diese An-

nahme wird jedoch durch die Dunkelfeldforschung nicht bestatigt. Sie er-

hebt durch anonyme Befragungen die Differenz zwischen der tatsachlichen

Anzahl krimineller Delikte und den in der Polizeilichen Kriminalstatistik

erfaldten Fallen. Das in den letzten dreiRig Jahren immer wieder bestatigte

Ergebnis ist, daB es grundsatzlich keine negative Beziehung zwischen der

sozialstrukurellen Schichtung und der Kriminalitat gibt, dal also DURK-

HEIMs Erkenntnis von der Normalitdt der Abweichung nicht schich-

tenmaRig zu relativieren ist. Dieser Befund stellt daher die wichtigste

Grundlage fur die taterabgewandte Orientierung und den sog. labeling ap-

proach dar, bestatigt sie doch, dal3 die Unterschichten durch die Instanzen

strafrechtlicher Sozialkontrolle einseitig stigmatisiert und kriminalisiert
werden, daB Kriminalitat kein bloRes Verhalten, sondern ein gesellschaftli-
ches Verhéltnis zum Ausdruck bringt." Dies gilt in besonderer Weise in

Hinsicht auf die Jugenddelinquenz, weil

— s0g. Vielfachtater am Anfang, z.B. im Alter von 10 Jahren, anhand so-
ziographischer Belastungsmerkmale nicht prognostiziert werden kénnen,

— Jugenddelinquenz jedoch als ebenso verbreitet wie voriibergehend anzu-
sehen ist,

— einer ,,priméren Devianz“ - d.h. einem ersten stigmatisierten Verhalten -
fast unvermeidlich eine ,,sekundére Devianz* (LEMERT 1975) - d.h. ein
weiteres stigmatisiertes Verhalten als Reaktion des Stigmatisierten auf
die Stigmatisierungserfahrung - und damit eine ,.kriminelle Karriere
folgt,

— eine Vermeidung der Strafverfolgung von primérer Devianz im Kindes-
und Jugendalter daher die Vermeidung einer kriminellen Karriere bedeu-
ten durfte.

Welche padagogischen Konsequenzen leiten sich nun aus den wichtigs-
ten Ergebnissen des labeling approach ab: daR alles abweichende Verhalten
definiertes Verhalten ist und daR die Unterschichten bei der Strafverfol-

1 Deshalb sind andere Bezeichnungen fir den taterabgewandten Ansatz auch Stigma-
tisierungsansatz, Etikettierungsansatz, Definitionsansatz.
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gung systematisch negativ stigmatisiert werden? Gibt es auf der Grundlage
dieser Erkenntnisse noch eine Moglichkeit fir die Padagogik, das Prinzip
der Strafe glaubwirdig zu vertreten?

9.3 Stigma, Strafe und Padagogik

In den letzten Jahrzehnten sind von der kritischen Kriminologie unterstiitz-
te Strafvollzugsreformen mit dem Ziel eingefiihrt worden, den Anteil des
Strafrechtssystems an der Reproduktion der sozialen Ungleichheit zu ver-
ringern (RICHTER 1987%). In der Praxis folgte hieraus, da padagogisch-
psychologisch ausgebildete Experten individuellen, gruppenzentrierten o-
der gemeinwesenorientierten BehandlungsmalRnahmen versuchten, einen
Beitrag zur Entstigmatisierung und Wiederherstellung der Chancengleich-
heit zu leisten und zugleich die Ruckfalligkeit ihrer Klientel zu verhindern.
Ein alter Traum der Reformpéadagogik schien sich damit zu erflllen: Durch
die ,,Fahigkeit des “Verstehens’ menschlicher Handlungen aus der seeli-
schen Gesamtlage” die ,,Anstaltstiichtigkeit des ‘guten Gefangenen’ und
Lebenstlichtigkeit des “guten Staatsbiirgers’ miteinander zu verbinden und
so die ,,Kronung einer individualisierenden Gefangniserziehung,... die un-
bestimmte Verurteilung” zu ermoglichen (FRANCKE 1929, S. 201/206).
Und es ist dieser padagogische Konigsweg des Verstehens, von dem sich
auch die heutigen Professionellen in den BehandlungsmaRnahmen leiten
lassen, wenn sie die subkulturelle Differenz zu ihrer Klientel mit Hilfe des
Schlagwortes von der Parteilichkeit flr die Betroffenen aufzuheben suchen,
ohne doch hinreichend zu berticksichtigen, wieweit eben dadurch eine sub-
kultur-tbergreifende monokulturelle Wertehomogenitét unterstellt und so-
mit die Lebenswelt der Betroffenen systematisch mifdverstanden wird.

1 Die entsprechenden Stichworter im KLEINEN KRIMINOLOGISCHEN WOR-
TERBUCH (1993) verdeutlichen die immer noch gegebene Aktualitat dieser Verof-
fentlichung.

177



Vor diesem Hintergrund kann es nicht verwundern, wenn weder die Be-
handlungsmalinahmen noch die Préventionsprogramme uberzeugende Er-
folge aufweisen kénnen - und wenn die Jugendkriminalitéit eine allmahlich
ansteigende Tendenz zeigt. Ebensowenig kann es verwundern, wenn diese
MaRnahmen und Programme einer wachsenden Kritik unterzogen worden
sind.

Einerseits erleben wir vor allem in den Vereinigten Staaten eine Refor-
mulierung des altliberalen kriminologischen Grundsatzes ,,Eine Tat - eine
Strafe*. Hiermit wendet sich die neoklassische Theorie gegen eine Totali-
sierung der sozialen Kontrolle in der ,,Behandlungsidee” und tritt fur eine
distanzierte, rechtlich eindeutige Beziehung zwischen Normbrecher und
Sanktionsapparat ein, die nicht nur eine Kontrolle der Straftiter, sondern
auch der Strafenden sichern soll.!

Andererseits wird sich auch die kritische Kriminologie der Problematik
ihrer Praxis bewuRt, hat sie doch - indem sie die schon ausgegrenzte Klien-
tel in BehandlungsmaRnahmen und Préventionsprogramme eingebunden
hat - weniger zu dem angestrebten Abbau der Stigmatisierung der Instanzen
sozialer Kontrolle als vielmehr zu ihrer Verdoppelung beigetragen. Diese
Erkenntnis fuhrt dazu, dalR der Gedanke der Strafe und ihrer padagogischen
»Behandlung“ grundsétzlich in Zweifel gezogen wird.

Die Konsequenz hieraus ist die sog. Diversion, die darauf abzielt, bei der
Jugenddelinquenz die sekundare Devianz und kriminelle Karriere dadurch
zu umgehen, dal? durch Non-Intervention der Justiz von der Einleitung ei-
nes Verfahrens abgesehen und statt dessen eine auflergerichtliche Kon-
fliktschlichtung gesucht wird (88 45 und 47 JGG).

Eine besondere Form stellt in diesem Zusammenhang der Tater-Opfer-
Ausgleich dar. Ausgangspunkt hierfiir ist die Tatsache, dal? es sich bei dem
uberwiegenden Teil der vor dem Jugendgericht verhandelten Straftaten um
Bagatelldelikte mit relativ geringem Schaden handelt. Deshalb soll - im

1 So verfiihrerisch unter rechtsstaatlichen Gesichtspunkten die ,, Tat“-Orientierung ist,
so erféhrt sie alshald ihre Grenze beim Wiederholungstater, bei dem - im Interesse
an der Glaubwirdigkeit der Abschreckung - das Strafmal3 zunehmend angehoben
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Nachvollzug von Forderungen des Abolitionismus, also von Forderungen
zur Abschaffung des Strafrechts - das Jugendstrafrecht durch ein kommu-
nales Jugendkonfliktrecht ersetzt (MULLER/OTTO 1986) oder durch eine
soziale Konfliktregulierung auf regionaler Ebene erganzt werden (ARBEI-
TERWOHLFAHRT 1996). Im Zentrum stehen dabei der Tater-Opfer-
Ausgleich und die Wiedergutmachung. Eine Verbindung mit erzieherischen
MaRnahmen wird ausdriicklich abgelehnt, weil es in bezug auf den Téter
nicht um Strafe gehen durfe, sondern einzig um das Aushandeln so-
zialpédagogischer Dienstleistungsangebote, die der Tater auch ablehnen
konne, ohne Konsequenzen befiirchten zu mussen. Das traditionelle Straf-
bedirfnis gegenuber Normbrechern, das auch noch in den kulturmonistisch
angelegten Behandlungsmalinahmen zum Ausdruck kommt, wird somit er-
setzt durch einen Kulturrelativismus auf dem Niveau der subkulturell ge-
pragten Interessenlagen von Tater und Opfer.

Kann es aber auf diesem Wege einer Umgehung von Strafrecht, Strafe
und Padagogik gelingen, die Stigmatisierung zu vermeiden, so daB im Sin-
ne unserer Eingangsfrage soziale Integration zu gewahrleisten wére?

Einmal unterstellt, durch derartige Diversionsverfahren kénnte schon die
primare Devianz vermieden werden, so laft sich die Frage nach der Ge-
wahrleistung der sozialen Integration wohl nur in Auseinandersetzung mit
dem Begriff und der Notwendigkeit der Strafe beantworten. Eine solche
Auseinandersetzung erscheint nicht zuletzt auch deshalb erforderlich, weil
sonst gerade in Deutschland durch den Verweis auf die praktischen
Schwierigkeiten einer Umgehung des Strafrechts die theoretische Diskussi-
on verkdrzt wird (vgl. KAISER 1993).

Auffallig ist bei dem Konzept des Tater-Opfer-Ausgleichs, daR die Strafe
auf Formen der Schmerzzufiigung und auf den Strafvollzug begrenzt wird.
Dadurch wird ein breiter Bereich von erzieherischen Malinahmen ein-
schliel3lich der fir notwendig erachteten Wiedergutmachung aus dem Straf-
kontext ,,wegdefiniert®. Jedoch: Selbst wenn wir diesen Bereich wieder mit
einbeziehen, indem wir im Anschlull an DURKHEIM die Strafe im weites-

werden muB, wodurch es aber eben nicht mehr ,, Tat“-orientiert ist.
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ten Sinne als Zufiigung eines Ubels verstehen, ware die Ablehnung der
Strafe durch den Abolitionismus noch gut begriindet. Denn wenn wir im
Sinne der Menschenrechte vom freien Willen der Menschen ausgehen,
dann wire eine Ubel-Reaktion (Strafe) auf eine Ubel-Aktion (Verbrechen)
gleichbedeutend mit einem Rickfall hinter die Menschenrechte. Das aber
heif3t:

»Wenn es nicht gelingt, eine andere Begriindung fiir die Strafe zu finden als die U-
bel-Argumentation, mu man (d.h. missen wir) auf Strafe verzichten, miissen wir die
vorhandenen rechtlich als ,,Strafe” vorgesehenen Sanktionen kritisieren und bek&mp-
fen z.B. als nackte Herrschaft.” (SCHILD 1982, S. 368)

Dann wére allerdings nicht nur die Abschaffung des Strafrechts zu for-
dern, sondern ebenso die der Wiedergutmachung.

Wollen wir soweit nicht gehen, stellt sich die Frage, wie Strafe nicht nur
als Ubel, sondern auch als gerecht und verniinftig gedacht werden kann.

In der Nachfolge der klassischen deutschen Philosophie eines KANT o-
der HEGEL dirfte ein sinnvoller Begriff von Strafe nur gefunden werden,
wenn wir die oben aus der Sicht der Menschenrechte formulierte Kritik an
der Strafe als Ubel konstruktiv wenden und sie mit der menschlichen Frei-
heit vermitteln.

Unter der Perspektive der menschlichen Freiheit gilt nun immer noch
KANTs Grundsatz aus der praktische Philosophie, da der Zwang gegen
einen Menschen eben dann aufhort, ein Zwang und damit ein Ubel zu sein,
wenn er sich gegen ein Verhalten wendet, das selber ein Zwang und da-
durch Unrecht ist. Insofern also eine Handlung recht ist, als sie mit jeder-
manns Freiheit nach einem allgemeinen Gesetz zusammen bestehen kann,
ist jeder unrechte Zwang vernunftwidrig und der sich ihm entgegenstellen-
de (rechtliche) Zwang ein im Grunde zumindest potentieller Selbst-Zwang.
Dies setzt allerdings voraus, daR sich der Handelnde als freies und autono-
mes Subjekt begreift - wozu er eigentlich verpflichtet ware.

Das allgemeine Gesetz kann jedoch nicht dadurch hervortreten, dal? sich
jeder zum Richter in eigener Sache erhebt, weil so jede &ullere Handlungs-
freiheit in Frage gestellt ware. Vielmehr entsteht das allgemeine Gesetz aus
der Pflicht der einzelnen Mitglieder einer Gesellschaft, mit den anderen ei-
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ne rechtliche Verbindung unter 6ffentlichen Gesetzen einzugehen. Eben
dieser Gedanke liegt auch HABERMAS’ im 2. Kapitel vorgetragenen U-
berlegungen Uber den demokratischen Rechtsstaat zugrunde, wonach sich
,die einzelnen Adressaten der Rechtsnormen zugleich in ithrer Gesamtheit
als vernunftige Urheber dieser Normen verstehen dirfen* (HABERMAS
1992, S. 52).

Vor diesem Hintergrund aber stellt eine Straftat nicht nur irgendein Ubel
dar, sondern dariiber hinaus einen Angriff auf die Rechtsordnung selbst. In
den Worten HEGELS:

»Wer ein Verbrechen begeht, etwa néher einen Diebstahl, der negiert nicht bloB, wie
im birgerlichen Rechtsstreit, das besondere Recht eines anderen auf diese bestimmte
Sache, sondern das Recht desselben iberhaupt und wird deshalb auch nicht blof? an-
gehalten, die Sache, welche er gestohlen hat, wieder herauszugeben, sondern er wird
noch auBBerdem bestraft, weil er das Recht als solches, d.h. das Recht im allgemeinen
verletzt hat. (HEGEL: Enzyklopadie. Werke. Bd. 8. Frankfurt a.M. 1986 [1830], S.
325)

Vom Grundsatz menschlicher Freiheit aus gesehen, kommt in diesem
Angriff auf die Rechtsordnung jedoch auch zum Ausdruck, daB das Ver-
brechen als eine Negation von Sozialitat und Interaktion etwas Un-Mensch-
liches und damit notwendig Un-Freiheit ist, weil es keine allgemeine Frei-
heit mehr ermdglicht. Wie aber kdnnen wir dann noch im Sinne unserer
Ausgangsthese das Verbrechen auf die Freiheit beziehen und auch den Ta-
ter weiterhin als verniinftigen Menschen begreifen?

Nur dann, wenn dem Straftater seine Tat nicht genommen, sondern wenn
sie in seine eigene Verantwortung gestellt wird. Nur dann, wenn der Straf-
tater seine Tat als Verbrechen anerkennt und sich somit weiterhin als voll-
wertiges, freies Mitglied der Gesellschaft erweist:

»Dadurch zeigt er, dal} er kein Verbrecher ist, sondern nur ein Verbrechen begangen
hat, von dem er sich lossagen kann, da es auf seiner Freiheit beruhte; auf seiner Frei-
heit, die ihm nun ermdglicht, sich von ihr zu distanzieren.” (SCHILD 1982, S. 379)

Dem Téter seine Tat nicht zu nehmen, bedeutet, ihn fur die Tat schuldig
zu sprechen; die Distanzierung des Taters von seiner Tat aber bedeutet, daf}
er den Schuldspruch nachvollzieht, die Strafe auf sich nimmt und sich an-
dert.
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Hierbei ist zu beachten, dall schon der Schuldspruch als Ergebnis der
weitergefuhrten sozialen Interaktion mit dem Téater formuliert wird und
auch im Strafmal die Mdglichkeit der Interaktion zum Ausdruck kommen
muB. Der Verurteilte darf nicht abgeschrieben werden, wie es bei der To-
desstrafe oder der lebenslangen Freiheitsstrafe der Fall wére. Mit anderen
Worten kann die Strafe nur Sozialisierungsstrafe sein, in der die Einheit
von Vergeltung und Gnade hervortritt.

Damit aber ist die Strafe, beginnend mit dem Schuldspruch und endend
mit dem Vollzug der Sanktionen, recht eigentlich kein Ubel, sondern ,,Ver-
s6hnung* des Taters mit sich und der Gesellschaft.

So gewendet, erscheint der kulturrelativistische Verzicht auf Strafe in
Konfliktschlichtungsmodellen nicht (iberzeugend begriindet. Selbst wenn
es im Rahmen des Téter-Opfer-Ausgleichs gelingen sollte, Erscheinungs-
formen der primdren Devianz zu verhindern, so nur, weil per definitionem
die Wiedergutmachung nicht der Strafe zugerechnet wird. Unabhéngig da-
von wird nicht erkennbar, wie auf diesem Wege die Ursachen von Stigma-
tisierungen in den gesellschaftlichen Verhaltnissen, die ja zumindest aulRer-
halb dieser Diversionsprojekte weiterhin wirksam sind, verandert werden
kdnnen.

Wenn die Botschaft des Abolitionismus an die Padagogen daher lautet,
auf Strafe zu verzichten, weil die Klientel ihre Ausgrenzung einzig einer
einseitigen Stigmatisierung durch die Instanzen sozialer Kontrolle ver-
dankt, wenn POPITZ (1968) hieraus die Konsequenz zieht, in Behand-
lungsmalinahmen sollte nicht die Vermeidung von delinquentem Verhalten
eingeiibt, sondern gelernt werden, sich nicht erwischen zu lassen, so klingt
dies zwar schlissig, aber eine soziale Integration auf der Basis der Un-
schuldsvermutung, wie sie fur einen demokratischen Rechtsstaat grundle-
gend ist, durfte so nicht zu gewéhrleisten sein. Es fordert Interaktionen wie
im Wettkampfsport, wo zunehmend der Satz gilt, dal3 alles erlaubt ist, was
der Schiedsrichter nicht sieht, aber es verdinglicht die Verhéltnisse, statt sie
zu vermenschlichen.
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Geht es also um die soziale Integration, geht es darum, sich nicht nur als
Adressaten, sondern auch als Urheber von Rechtsnormen zu verstehen, so
mag es hilfreich sein, auch Techniken zu erlernen, sich nicht erwischen zu
lassen. Aber deshalb kann auf ein Schuldeingestandnis und die Akzeptanz
der damit einhergehenden Strafe nicht verzichtet werden. Nur so gerét eine
Versohnung von Téter, Opfer und Gesellschaft in den Blick, die auch die
Instanzen sozialer Kontrolle einschlieRlich der Pd4dagogen mit umfal3t, nur
so kann die Frage danach entstehen, wie die gesellschaftlichen Verhéltnisse
zu veréndern sind, damit eine solche soziale Integration moglich wird.

Diese Frage wird im letzten Kapitel zu diskutieren sein, aber soviel sollte
an dieser Stelle schon gesagt werden: Ohne die Verletzlichkeit (CHRISTIE
1981) der Vertreter der Instanzen sozialer Kontrolle, d.h. ohne eine Ver-
antwortung fur die eigenen Entscheidungen gegentiber den Betroffenen an
Stelle der Delegation der Verantwortung an die nachste Instanz - wie zwi-
schen Strafgericht und Strafvollzug - wird die ,,Situation des Verdachts*
nicht aufgehoben, lassen sich einseitig ausgrenzende Stigmatisierungspro-
zesse nicht verflussigen. Dal} eine solche Verletzlichkeit nach CHRISTIES
Vorstellungen die Kleinrdaumigkeit einer Kommune voraussetzt, wird dabeli
besonders zu bedenken sein.
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10 Kommunalpéadagogik

Die folgenden Ausfihrungen zur Kommunalpédagogik dienen dem Ziel,
vor dem Hintergrund der in den vorausgegangenen Kapiteln angesproche-
nen Probleme Perspektiven fir eine Sozialpddagogik als Padagogik des So-
zialen zu erdffnen. Den Ausgangspunkt bildet eine Aufarbeitung der De-
batte um die Gemeinwesenarbeit, die einmundet in die Entfaltung der
Grundbegriffe einer Kommunalpadagogik: Arbeit - Interaktion - Kommune
- kommunale Identitatsbildung. In einem zweiten Schritt wird es darum ge-
hen, die gesellschaftskritischen Ausfuhrungen und die Kommune-Orien-
tierung unter politdkonomischen Aspekten miteinander zu verknupfen.
Nach dieser ,,materialistischen* Fundierung der ,,Kommunen aus Kommu-
nen“ wird in einem dritten, abschlieBenden Schritt das Konzept der Kom-
munalpadagogik tiber die Sphare einer kommunalen Offentlichkeit sowie
der Institution des Vereins - als gleichberechtigter und gleichgewichtiger
Institution der Vergesellschaftung neben Familie und Schule - konkretisiert
und in seinen praktischen Dimensionen umrissen.

10.1 Gemeinwesenarbeit in der Diskussion

Wer angesichts der im Durchgang dieses Buches thematisierten Probleme
einer sozialen Integration auf nationaler Ebene den Beitrag der Sozialpad-
agogik zur Problemlésung in den Kontext von Radikaldemokratie und
kleinrdumiger Kommune stellt, weckt Erinnerungen an die Jahre der Stu-
dentenbewegung, insbesondere an das Jahr 1969, als erstmals ein Sozial-
demokrat in der Bundesrepublik Bundeskanzler wurde - der spéatere Frie-
densnobelpreistrager Willy Brandt - und seine Regierungserklarung unter
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das Motto stellte: Mehr Demokratie wagen. Das ist nun schon fast dreiig
Jahre her, und deshalb mdochte ich einleitend versuchen, eine Briicke zwi-
schen einst und jetzt zu schlagen, um so zu verdeutlichen, was es heil3en
konnte und kann, mehr Demokratie einzufordern.

Dieser Briickenschlag scheint mir aus zwei Griinden wichtig: Zum einen
maochte ich aus Zeitzeugensicht den Ausgangspunkt verdeutlichen und da-
mit den Jungeren unter uns ein angemessenes Zeitverstandnis ermoglichen.
Zum anderen mochte ich den Lernprozel? nachvollziehbar machen, in dem
wir uns heute noch befinden, ohne daR sich an unserer Perspektive ,,Mehr
Demokratie wagen* etwas gedndert hétte.

Gerade eine solche Zeitzeugensicht halte ich fir das eigentlich Neue und
Besondere gegentiber dem Jahre 1969. Denn 1969 gab es praktisch kaum
Zeitzeugen, mit denen wir Uber die Zeit und die Ziele im Jahre 1944 glaub-
wirdig hatten sprechen konnen. Es blieb uns nur eine Kritik, um Aufkla-
rung und Bildung zu ermdglichen: die Ideologiekritik. Sie schlie3t aller-
dings diejenigen aus den Aufklarungs- und Bildungsprozessen aus, die als
Ideologietrdger ausgemacht sind - damals die Kapitalistenklasse, deren
Mitglieder nach MARX ,,Charaktermasken* sind. Heute steht uns diese
Form der Kritik nicht mehr problemlos zu, heute gehen wir grundséatzlich
davon aus, dall von Aufklarungs- und Bildungsprozessen niemand ausge-
schlossen werden kann und daR es in ihnen nur Beteiligte und nicht die Be-
lehrenden auf der einen und die Lernenden auf der anderen Seite gibt.

Wenn wir heute Gber das Jahr 1969 reden, so dlrfen wir angesichts von
Analysen, die das ganze 20. Jahrhundert einschlieflich des Nationalsozia-
lismus im Begriff der Modernisierung quasi neutralisieren, ein Wesentli-
ches nicht vergessen: In den Jahren 1966/67 erlebte die junge Bundesrepu-
blik Deutschland die erste und nicht mehr fir moglich gehaltene Wirt-
schaftskrise. Dabei vervierfachte sich die Zahl der Arbeitslosen auf Uber
600.000 (heute offiziell bei 3,3 Mill. in den alten Bundeslandern). Diese
Erfahrung bedeutete damals das Ende der sog. ,,klassenlosen Gesellschaft”
bzw. der ,nivellierten Mittelstandsgesellschaft”. Ein neuer Gesellschafts-
begriff wurde eingefihrt und durfte bei niemandem fehlen, der auf der Ho-
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he der Zeit und Zukunft sein wollte: der Begriff des Spatkapitalismus. Ka-
pitalismus - so waren wir Uberzeugt - fiihrt zum Faschismus, hatte sich tber
eine barbarische Modernisierung noch einmal kinstlich gerettet und stand
nun vor seinem unausweichlichen ,,Zusammenbruch®. Gebannt und voller
Erwartung verfolgten wir daher die Septemberstreiks 1969 in der Stahlin-
dustrie, im Bergbau und in der metallverarbeitenden Industrie.

Zum Vergleich: Heute haben wir in Westdeutschland eine Arbeitslosen-
quote von fast 11 % und unser Begriff von Gesellschaft hat sich auf ein
Analyseniveau begeben, das schon vor 200 Jahren zutreffend gewesen wa-
re: Wir sprechen von der klassenlosen, individualisierten Konkurrenzge-
sellschatft.

Die wahrgenommene Dramatik der gesellschaftlichen Entwicklung am
Ende der 60er Jahre machte auch nicht halt vor der Sozialpadagogik. Ein-
zelfallhilfe war ,,out”, ,,in“ war die Gemeinwesenarbeit, und zwar nicht die
»konservative* oder ,,reformpéadagogische®, sondern die ,,aggressive* Ge-
meinwesenarbeit. Ubernommen von Saul ALINSKY aus dem Chicago der
40er Jahre, sollte sie durch den ZusammenschluR der Unterprivilegierten
mit den sozialistischen Kadern aus der Sozialarbeit der ,,Subkultur der Ar-
mut“ zur gesellschaftlichen Macht und damit zur radikalen Veranderung
der gesellschaftlichen Verhéaltnisse verhelfen. Denn nach einhelliger Uber-
zeugung gab es in der herrschenden Gesellschaft des Spéatkapitalismus kei-
ne Chance mehr, die berechtigten Bedurfnisse und Forderungen der Arbei-
terklasse, der Frauen, Kinder, Ausléander, Kriminalisierten, Pathologisierten
usw. zu befriedigen. Das sollte erst im Sozialismus mdglich sein. Ubrigens:
Nicht nur die Sozialarbeiter waren als Kader gefragt, sondern alle Sozial-
wissenschaftler sollten sich auf dem Wege der Handlungsforschung in die-
sen revolutiondren Prozel3 einbinden.

Und was war das Ergebnis dieses Zusammenschlusses kleinrdumig orga-
nisierter ,,Massen”“ und der ,,Intelligenz*, das Ergebnis all der Verspre-
chungen in den 60er und 70er Jahren - wie z.B. des ,,war on poverty*, des
»,war on drugs* oder auch des ,,Head Start Program“? Es unterschied sich
grundsétzlich nicht von dem Ergebnis der ,,Community Development Pro-
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jects”, ,,Britain’s largest ever government funded social action experiment*
(LONEY 1983, S. 1), das Martin LONEY in seinem Buch ,,Community a-
gainst Government* in den Worten zusammenfaft: ,,A decade and a half af-
ter the projects were initiated the problems of those same urban areas are
qualitatively worse” (LONEY 1983, S. 2).

Was konnten wir aus diesem Ergebnis lernen?

1.

Zwischen der Logik und dem Faktum des Zusammenbruchs des Kapita-
lismus gibt es keine notwendige historisch-empirische Briicke.
Der Privatkapitalismus ist erheblich langlebiger und flexibler als unter-
stellt und vor allem als der Staatskapitalismus des real existierenden
Sozialismus.
Kapitalismus und Demokratie sind insbesondere dann miteinander ver-
traglich, wenn der Kapitalismus international geworden ist und die na-
tionale Demokratie ihn nicht mehr zahmen kann, d.h. wenn sie mehr
oder weniger unverbunden und unverbindlich nebeneinander existieren.
Ein Versprechen auf Besserung der Lebensverhaltnisse in der néchsten
Gesellschaft zu geben, ist theoretisch falsch und moralisch unverant-
wortlich.
Objektive Benachteiligung und subjektive Veranderungsbereitschaft in
eins zu setzen, ignoriert den dialektischen Zusammenhang von Eman-
zipation und Entfremdung. Ohne konkrete Perspektive 1Rt sich nie-
mand freiwillig darauf ein. Man arrangiert sich lieber.

Welche gesellschaftstheoretischen Konsequenzen lassen sich aus diesem

Lernprozel} ziehen?

1.

Gesellschaftstheorie 148t sich nicht einfach als Uberbau von Politoko-
nomie und Logik des Kapitals entwickeln. Zudem muR die Funktion der
Nation und des (Sozial-)Staates neu gedacht werden. Denn die gegen-
wartige Finanzkrise des Sozialstaats ist keine Folge einer falschen Wirt-
schafts-, Finanz- oder Sozialpolitik, wie noch in den 20er und 60er Jah-
ren. Sie ist die unhintergehbare Konsequenz der Internationalisierung der
Markte, wodurch die auf das Territorium des Nationalstaats beschrénkte
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politische Problemldsungsfahigkeit ausgehebelt worden ist (NARR/-
SCHUBERT 1994).

2. Die Kommune als raumbezogene Lebenswelt auch schon unterhalb der
Ebene des Staates hat damit nicht mehr nur eine strategische Bedeutung
- wie im Falle der ,,aggressiven”“ Gemeinwesenarbeit -, sondern auch
schon eine Okologisch-6konomische sowie kulturell-identitare. Die Ge-
sellschaft der Zukunft ist als eine dezentralisierte zu konzipieren mit der
Kommune als Keimform und konkretem Bindeglied zwischen Person
und Weltbirger: ,,Act local - think global, der Leitspruch der Graswur-
zelbewegung, muf daher neu und vor allem auch 6konomisch begriindet
werden (DALY/COBB 1990; HOFFMANN-AXTHELM 1993; WEIZ-
SACKER 1992).

3. Die Dialektik zwischen den Kulturen und Institutionen der Lebenswelt
und den Machtapparaten des Systems laRt sich nicht verséhnen. Mit
MARX gesprochen, handelt es sich hierbei um die unaufhebbaren Rei-
che der Freiheit und der Notwendigkeit. In einem demokratischen
Rechtsstaat haben die systemischen Zwange und Kontrollen dabei einen
besonderen Charakter, denn fur ihn gilt, daf? ihre Adressaten grundsatz-
lich zugleich ihre Autoren sind (vgl. HABERMAS 1992, S. 52).

4. Von zentraler Bedeutung ist nun die Frage, ob eine Kolonialisierung der
Lebenswelt durch systemische Imperative droht und wie - d.h. mit wel-
chen Versprechen - ihr zu begegnen ware.

5.1In das Zentrum rickt somit die Frage der sozialen und Selbsthilfe-
Bewegungen (vgl. RASCHKE 1985, S. 109ff.), ob der Kultur- oder der
Machtorientierung der Vorrang einzurdumen sei. Ist in erster Linie die
Stabilisierung und Ausgestaltung der sozialen und kulturellen Beziehun-
gen in der Lebenswelt anzustreben - und zwar ohne Erwartungen an das
System? Oder muR es vor allem darum gehen, politische Macht zu ge-
winnen, um Chancengleichheit und Gerechtigkeit zu sichern. Dabeli ist
die starke Behauptung von Jirgen HABERMAS zu bericksichtigen, dal
Systeme nur strategisch, d.h. nach den Regeln von Macht und Geld han-
deln koénnen, nicht aber - wie die Lebenswelt - kommunikativ. Kom-
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munikatives Handeln muf daher nach HABERMAS ,,umgepolt* werden,

wenn es vom System nachvollzogen werden soll, ohne dal} bisher klar

geworden ware, was damit gemeint sein kdnnte - insbesondere nicht fur

die Sozialpadagogik (vgl. RICHTER 1986).

Im Folgenden wird nun zu untersuchen sein, welche Folgerungen sich
aus diesem LernprozeR und den daraus abgeleiteten theoretischen Konse-
quenzen fur eine Sozialpadagogik ergeben, die noch in den 70er Jahren als
Gemeinwesenarbeit eine Vermittlung von Demokratie und kleinrdumiger
Kommune angestrebt hat.

10.1.1 Gemeinwesenarbeit als politische Aktivierung

Vor dem Hintergrund der angesprochenen gesellschaftlichen Entwicklung
muBte die ,,aggressive”“ Gemeinwesenarbeit wohl den weitestgehenden
LernprozeR durchmachen. Im Jahre 1971 hatte es C. Wolfgang MULLLER
(MULLER/NIMMERMANN 1971) in dem Buch ,Stadtplanung und Ge-
meinwesenarbeit* noch flr eine ,,recht realistische Position (S. 248) gehal-
ten zu sagen, ,,man kénne heute nicht mehr warten, bis die Menschen von
selbst ein Bedurfnis nach den fir sie objektiv notwendigen gesellschaftli-
chen Veranderungen entwickeln, sondern diese Veranderungen mafiten un-
ter Umstanden gewaltsam erzwungen werden* (S. 232). Heute dagegen
vertreten die Nachfolger der ,,aggressiven* Gemeinwesenarbeit das Kon-
zept der ,,community organization“. Sie wollen ,,die Entstehung von regio-
nalen Zusammenschlissen aus Einzelpersonen und Institutionen (unterstiit-
zen), die lokale Interessengemeinschaften zur Durchsetzung bestimmter
Forderungen bilden*. Die dafiir nétige ,,Machtbasis* soll durch die Gewin-
nung von Mitgliedern und Sponsoren geschaffen werden (HEINER 1994,
S. 295).

Deutlich wird aus diesen Zitaten, daR an die Stelle der Machteroberung
im Staat durch eine Massenbewegung, die die Forderungen von Kadern
einlésen, nunmehr der kleinrdumige Machtgewinn durch Initiativbewegun-
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gen getreten ist. Hierzu tragen die Gemeinwesenarbeiter bei, indem sie
durch Einmischung und Skandalisierung deren Forderungen Geltung ver-
schaffen.

Auf dem Wege von der ,,aggressiven”“ Gemeinwesenarbeit zur Commu-
nity organization hat also ein Perspektivenwechsel in bezug auf die Frage
stattgefunden, wer die Forderungen formuliert: Statt der Kader sind es nun-
mehr die Betroffenen selber. Auch die Gemeinwesenarbeit als politische
Aktivierung will also mehr Demokratie wagen.

Unklar bleibt allerdings, was mit dem schillernden Begriff Region ge-
meint ist und warum die Verbindung von Region und Interessengemein-
schaft zu Forderungen fihrt, denen sich die Gemeinwesenarbeiter unprob-
lematisiert und parteilich anschlieRen kdnnen. Unklar bleibt ebenso, warum
sich das System aus Verwaltung und Politik einer so geschaffenen Macht-
basis beugen sollte.

Insofern besteht weiterhin die Sorge, ob die ,,community organizers* wie
schon vorher die ,,aggressiven”“ Gemeinwesenarbeiter mit ihrem Macht--
Engagement nicht doch wieder ein Versprechen auf Veranderung von Kul-
tur geben - zwar in dieser Gesellschaft, aber ohne Uber ausreichende Mittel
zu verfligen und ohne selbst von dem Ergebnis der groRen Hoffnungen ab-
héngig zu sein. Diese Sorge wird noch dadurch gestitzt, dal? die erste deut-
sche Fortbildung in ,,community organizing* in die Forderung einmiindete,
Stellen fir ,,community organizers* zu schaffen, nachdem man zuvor ge-
lernt hatte, daf3 sich in den USA die ,,community organizers* zunéchst ein-
mal unentgeltlich und auf eigenes Risiko in ein Gemeinwesen einbinden
und erst spater - wenn denn Mittel dafiir vorhanden sind - bezahlen lassen
(HEINER 1994, S. 296).
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10.1.2 Gemeinwesenarbeit als Dialog- und Sozialmanagement

(1) Dialogmanagement: Fremdaufklarung des Systems und der Lebenswelt

Von &hnlichen Zielsetzungen wie die Community organization &Rt sich
auch die Gemeinwesenarbeit als Dialogmanagement leiten, wenn sie - wie
Wolfgang HINTE schreibt - ihre Aufgabe darin sieht, ,,..., sowohl auf
Stadtteilebene als auch auf Verwaltungsebene vorhandene Ressourcen zu
akquirieren, zu bundeln, abzurufen, aber auch neue einzuklagen oder zu
entwickeln und Geldstréme in solche Stadtteile zu lenken, die zu verslumen
drohen oder ausgegrenzt werden* (HINTE 1994, S. 81). Allerdings folgt
HINTE keinem naiven Verstdndnis von Parteilichkeit fur die Forderungen
der Betroffenen. ,,Auf wessen Seite bin ich denn,” fragt er, ,,wenn in einem
benachteiligten Wohnquartier alte Leute (benachteiligte Randgruppe!) mit-
tags schlafen wollen und gleichzeitig durch engen Wohnraum bedingt Kin-
der (benachteiligte Randgruppe!) vor deren Fenstern toben wollen?* (HIN-
TE 1994, S. 82).

Weil es auf diese Frage keine parteiliche Antwort geben kann, geht es
HINTE um etwas anderes: um ,,wechselseitige Aufklarung“ (S. 80) - des
Systems (ber die Lebenswelt und der Lebenswelt tUber das System, und
zwar vermittelt durch das Dialogmanagement ,,intermedidrer* professionel-
ler Gemeinwesenarbeiterinnen.

L&lt sich so die Spannung zwischen Kultur- und Machtorientierung pro-
fessionell 16sen? HINTE weild um das Problem der unterschiedlichen Kom-
munikationsstile in Lebenswelt und System. Insofern vermag er zumindest
keine grundsatzlichen Handlungsregeln fir seine ,,intermediaren* Professi-
onellen zu formulieren, weil es sich gegentber den Verbanden, der Verwal-
tung und der Politik ,,stdndig zu tarnen gilt* (S. 80). Andererseits beflirwor-
tet er fur die Lebenswelt ,,eine Form der Kooperation und Partizipation, die
basisdemokratische Beteiligung aller Bevolkerungsgruppen realisiert” (S.
80). Spricht sich HINTE also wenigstens fiur eine Nachfrage-Orientierung
aus?
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So klingt es zumindest, aber es ware ein Mif3verstandnis. Denn im Grun-
de geht es HINTE beim Dialogmanagement nicht um die Selbstverstan-
digung der Basis, sondern um die Vermittlung zwischen Lebenswelt und
System. Sie wird angeleitet von ,,intermedidren” Professionellen, die auf
der Grundlage ihrer eigenen Analyse und eines eigenen Standpunktes
gleichsam als Makler moderieren und verhandeln und eben dadurch - so
das Versprechen - ein Ergebnis ,,im Sinne benachteiligter Bevolkerungs-
gruppen* (S. 81) herbeifihren.

Es scheint, als wollte HINTE einer freischwebenden Intelligenz das Wort
reden, ohne dal nachvollziehbar wirde, wie ein neutraler Sachverstand
trotz fehlender sozialer Integration der Lebenswelt und uniberwindbarer
monetarer Engpdasse des Systems noch beidseitige Akzeptanz finden kann.

(2) Sozialmanagement: Selbstaufklarung des Systems

Der Zweifel an der Moglichkeit eines neutralen Expertenwissens, das die
Lebenswelt wie das System auf der Basis eines gemeinsamen moralischen
oder ethischen Verstandnisses Uber interessegeleitete Sachprobleme aufzu-
klaren vermochte, ist ein wichtiger Ausgangspunkt fiir das Konzept einer
Sozialarbeit als sozialer Kommunalpolitik bzw. als kommunaler Sozi-
al(arbeits)politik, das im Zusammenhang mit den neuen Steuerungsmodel-
len in der sozialen Arbeit auch als Sozialmanagement bzw. als Manage-
ment des Sozialen gefaBt wird (MULLER/OLK/OTTO 1981; FLOS-
SER/OTTO 1992).

Zwei Erfahrungen sind es vor allem gewesen, die in den 80er Jahren den
,»Abschied vom Experten* (OLK 1986) einleiteten: Zum einen die verbrei-
tete Neuorientierung an postmateriellen Werten, die den Begriff der Nor-
malitdt und damit auch den traditionellen gesellschaftlichen Normalisie-
rungsauftrag fir die Sozialpddagogik grundsétzlich in Frage stellte. Zum
anderen die immer deutlicher zu Tage tretende Mittelknappheit des Wohl-
fahrtsstaates, die eine progressive Mittelsteigerung zur Herstellung von
Chancengleichheit und Gerechtigkeit flr alle weitere Zukunft zweifelhaft
erscheinen liel. Diese beiden Erfahrungen verbanden sich zudem mit dem
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empirischen Tatbestand, dal? die heutige Jugend - und zwar nicht nur in den
neuen Bundeslandern - weniger wert- als dienstleistungsorientiert ist, wenn
sie soziale Angebote nachfragt: also nicht daran interessiert ist, wer etwas
warum, sondern wie jemand es anbietet (NEUNTER JUGENDBERICHT
1994, S. 581ff.).

Aus diesen Erfahrungen haben sich dann die beiden Eckpunkte einer so-
zialen Kommunalpolitik als Sozialmanagement herauskristallisiert: Sie
muB nachfragegebunden sein, um keine Normalitatsstandards von aufRen
einzufuhren, und sie muf3 effizient und effektiv sein, um die knappen Mittel
wirkungsvoll und gerecht einsetzen zu kénnen.

Ob durch ein solches Konzept die Sozialpadagogik nur noch als Dienst-
leistung betrieben wird, dirfte entscheidend davon abh&ngen, wie die
Nachfragebindung eingel6st wird.

Im Rahmen der Ausgestaltung der Elemente fiir ein output-orientiertes
Managementkonzept liegen bisher keine abgeschlossenen Vorstellungen
dariiber vor, wie die Nachfrage angemessen zu erheben und zu bertcksich-
tigen ist. Konsens scheint aber darin zu bestehen, dal} hierbei dem Instru-
ment der kommunalen Sozialberichterstattung eine entscheidende Rolle
zukommt (OTTO/KARSTEN 1990). Ziel einer solchen Berichterstattung
soll es sein, durch eine ,selbstkritische Evaluierung, Profilierung der Sozi-
alpolitik und Begriindung eines eigenstdndigen Politikfeldes” (OTTO/-
KARSTEN 1990, S. 14) Lebensrdaume neu zu gestalten.

Unklar bleibt jedoch auch bei der sozialen Kommunalpolitik als Sozial-
management bzw. Management des Sozialen, wie denn das, was vorausge-
setzt wird und nun gestaltet werden soll: der Lebensraum bzw. die Kommu-
ne, lebensweltlich gebildet und nicht nur administrativ konstruiert wird, so
dal’ es berechtigt erscheint, von Forderungen der Kommune zu reden und
nicht nur der Interessengruppen in der Kommune. Unklar bleibt zudem, ob
die Forderungen der Betroffenen, in Sozialberichten gewichtet und hochge-
rechnet, schon das letzte Wort autonomer Individuen sein sollen, so daR fur
die Demokratie nur noch der Kompromil3 bleibt, oder ob nicht auch le-
bensweltliche - ggf. sozialpddagogisch-professionell angeleitete - Lernpro-

195



zesse dem Wechselspiel von ,,demand and democracy* vorausgehen und
ihn begleiten sollten. Kurz: Unklar bleibt, wie durch ein Sozialmanagement
Thomas OLKs abschlieBende Forderung in seinem Buch (ber den ,,Ab-
schied vom Experten* einzuldsen ist, dal ,,in der Interaktion zwischen Pro-
fessionellem und Klient die Anerkennung der Entscheidungs- und Hand-
lungsautonomie des Klienten gesichert und durch standig mitlaufende Pro-
zesse der reflexiven Kontrolle und Selbstthematisierung ein situa-
tionsgebundenes Einverstandnis ber Sinn, Ziel und Art des professionellen
Problembearbeitungsprozesses hergestellt* (OLK 1986, S. 253) werden
musse.

Es sei in diesem Zusammenhang daran erinnert, da Gerechtigkeit sich
auch bei knappen Mitteln nicht teilen 183t - auch nicht nach dem Prinzip
der Gleichheit. Wenn jemand daher - belehrt durch eine Sozialberichterstat-
tung - wegen knapper Mittel zugunsten anderer verzichten muR, dann nicht
fiir irgend jemand anderen, sondern fiir jemanden, mit dem er in der Le-
benswelt verbunden ist. So wére es z.B. ohne ein bestimmtes MaR an deut-
scher nationaler Identitdt nicht moglich, dal3 alle Deutschen ohne merk-
lichen Protest seit dem 1.1.1995 einen bisher unbefristeten Solidaritéts-
zuschlag fir den Aufbau der neuen Bundeslédnder in Héhe von 7,5 % der
Lohn-, Einkommens- und Korperschaftssteuer zahlen.

Solange auf der Ebene einer kommunalen Sozialarbeitspolitik die ange-
sprochenen Unklarheiten nicht beseitigt sind, steht zu vermuten, dal} auch
beim nachfragegebundenen Sozialmanagement die Dienstleister in Politik
und Verwaltung das letzte Wort haben werden, dal3 also die Z&hmung der
Macht durch Selbstaufklarung zumindest ber eine ,,‘permissive Kontrol-
le’* (JAPP/OLK 1981, S. 161, Anm. 28) wieder zuriickgenommen wird.
Und mehr kann in einem demokratischen Rechtsstaat auch nicht verspro-
chen werden, weil - wie schon erwdhnt - in ihm die Adressaten systemi-
scher Zwange und Kontrollen grundsatzlich zugleich ihre Autoren sind. In-
sofern sind Selbst- und Fremdkontrollen des Systems gut, aber sie kénnen
dessen Kontrollcharakter nicht prinzipiell aufheben (vgl. auch MERCHEL
1992, S. 85).
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10.1.3 Gemeinwesenarbeit als kommunale Identitéatsbildung

Bis in die Begrifflichkeit hinein dirfte bei den bisher vorgestellten Ansét-
zen deutlich geworden sein, dal die Frage nach der Kultur- oder Machtori-
entierung in der Sozialpadagogik im wesentlichen im Sinne der Machtori-
entierung beantwortet worden ist, sei es explizit: Gemeinwesenarbeit als
politische Aktivierung oder Sozialarbeit als kommunale Sozial(arbeits)poli-
tik, oder implizit: Gemeinwesenarbeit als Dialogmanagement. Sozialpad-
agogik oder Community education kam dabei nicht vor. So wurde hyposta-
siert, was es erst noch und immer wieder neu zu bilden gilt: die Kommune
und das autonome Subjekt. Die beiden folgenden Konzepte sind einem sol-
chen Bildungsauftrag verpflichtet und verstehen sich von daher im Sinne
der Kulturorientierung.

(1) Milieubildung und Netzwerkorientierung

Was seit dem ACHTEN JUGENDBERICHT (1990) unter dem Begriff ei-
ner alltags- und lebensweltorientierten Jugendhilfe weite Verbreitung im
Selbstverstandnis und in der Praxis der Sozialpddagogik gefunden hat, hat
Lothar BOHNISCH neuerdings noch einmal in dem Konzept der Milieu-
bildung und Netzwerkorientierung scharfer konturiert:

»Milieubezogene Arbeit ist erst einmal ... Ermdglichung und Sicherung einer sozial-
emotionellen - Vertrauen, Selbstverstandnis, Sicherheit, Normalitat gewéhrleistenden
- JAlltagsbasis“. Der Netzwerkbezug strukturiert diese Alltagsbasis in Richtung Auf-
schlieBung und Aktivitat der eigenen und gegenseitigen Mdoglichkeiten als Ressour-
cen und Suche nach ,,Anschlussen* tiber die Milieugrenzen hinaus. ... Das gilt fur die
Jugendh&userarbeit, die Suchtberatung, die Obdachlosenarbeit genauso wie fiir die
Familien- und Altenhilfe.“ (BOHNISCH 1994, S. 233)

Kein Zweifel, zumindest was die Milieubildung angeht, handelt es sich
hier um die klassische Form der padagogischen Gemeinwesenarbeit bzw.
Community education, die C. W. MULLER im Jahre 1971 noch als ,,kon-
servativ® und ,lacherlich“ bezeichnet hat (MULLER/NIMMERMANN
1971, S. 234), von der HINTE (1994, S. 81) sagt, die Gemeinwesenarbeiter
»schwimmen im eigenen Saft*, und bei der OELSCHLAGEL (1994, S. 16)
die ,,Gefahr der Entpolitisierung® sieht. Diese Kritik ist dann berechtigt,
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wenn sie - im Sinne der Machtorientierung - Sozialpaddagogik im Verhéltnis
zur Politik nicht arbeitsteilig versteht und statt dessen mit einem Omnipo-
tenz-Anspruch auftritt; wenn sie die heutige Gesellschaft nicht als transna-
tionale Zivilgesellschaft, sondern weiterhin als nationale Klassenge-
sellschaft begreift, worin die Kulturfrage recht eigentlich erst gestellt wer-
den kann, wenn die Machtfrage gelost ist.

Aus der Perspektive der Kulturorientierung bleibt jedoch ein anderes De-
fizit bestehen, das auch schon die zuvor behandelten Anséatze nicht zu I6sen
vermochten: Das Milieu-Konzept weil} um das Problem regressiver, ethno-
zentrischer Milieubildung und versucht daher, die nachfrageorientierte, ak-
zeptierende Zielgruppenarbeit Gber eine Forderung ,,offener Milieus* und
ihre Einbindung in soziale Netzwerke zu erweitern. Auf diese Weise kon-
nen jedoch die Konturen des ,,ganzen Raumes* so beliebig berschritten
werden - weil Netzwerke nicht notwendig an ein Gemeinwesen gebunden
sind -, wie sie innerhalb der Milieubildung unterschritten werden, so daf}
sie in ldentitatsbildungsprozessen unverbindlich bleiben.

Um die Begrindung und Konkretisierung eines solchen ,,ganzen Rau-
mes* der Kommune im Zusammenhang mit einer ldentitatsbildung geht es
mir mit meinem Konzept der Kommunalpé&dagogik. Es steht in der Konti-
nuitat ,,klassischer” Ansdtze (BOER/UTERMANN 1970) oder gegenwarti-
ger Projekte zur Gemeinwesen- bzw. Stadtteilarbeit, wie ,,Sonnenland*
(DRESSEL/WAGNER 1984) oder ,,Stieghorst“ (BAACKE u.a. 1982)%,
und versucht, das bisher an sozialékologischen Ansétzen kritisierte Defizit
eines gesellschaftstheoretischen Rahmens und einer Institutionalisierung
auBerschulischer Bildungsprozesse abzubauen (vgl. KRUGER 1997, S.
148f.). Es versteht sich aber zugleich auch im Kontext einer Theoriebildung
zur Sozialpédagogik, die in den Begriffen ,,Subjekt” und ,,Ort* die Grund-
bestimmungen sozialpadagogischen Handelns sieht (WINKLER 1988).

(2) Kommunalpédagogik: Selbstbildung der Lebenswelt

1 Wichtige Anregungen verdanke ich auch meinen Erfahrungen mit der schottischen
Variante von ,,community education“, die im Unterschied zur englischen Form
grundsétzlich nicht schulisch zentriert ist (STRATHCLYDE 1984).
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Bei meinem Konzept der Kommunalpédagogik gehe ich davon aus, dal? die
Identitatsbildung den Kernbereich pédagogischen Handelns ausmacht.
Hierfur mochte ich einen Begriff von ldentitat stark machen, der sich gegen
das Verstandnis von einer stabilen kulturellen Identitat wie auch gegen die
Vorstellung von einer gleichsam ,frohlich“-situativen Identitdt wendet,
statt dessen aber den unaufhebbaren Zusammenhang mit der Kommune re-
konstruiert.

Das Versténdnis von einer stabilen kulturellen Identitat in der Form einer
nationalen Identitat steht in der Tradition eines HUMBOLDT oder FICH-
TE (s. Abschnitt 2.1) und findet sich z.B. noch im Entwurf zu einem neuen
bundesdeutschen Auslandergesetz wieder, wo es heil3t:

,Die Entscheidung, ob und in welchem Umfang Auslandern der dauernde Aufenthalt
im Bundesgebiet ermdéglicht werden soll, hangt berdies nicht allein von den fakti-
schen Mdglichkeiten einer dauerhaften Integration von Auslédndern ab. Es geht im
Kern nicht um ein 6konomisches Problem, sondern um ein gesellschaftspolitisches
Problem und die Frage des Selbstverstandnisses der Bundesrepublik Deutschland als
eines deutschen Staates. Eine fortlaufende ... Zuwanderung von Auslédndern wiirde
die Bundesrepublik Deutschland tiefgreifend verandern. Sie bedeutete den Verzicht
auf die Homogenitat der Gesellschaft, die im wesentlichen durch die Zugehorigkeit
zur deutschen Nation bestimmt wird. Die gemeinsame deutsche Geschichte, Traditi-
on, Sprache und Kultur verléren ihre einigende und pragende Kraft. ... Die Bewah-
rung des eigenen nationalen Charakters ist das legitime Ziel eines jeden Volkes und
Staates.“ (Zit. nach HAMBURGER 1991, S. 77)

Den gleichsam ,,fréhlichen” Umgang mit Endzeitstimmung, unvereinba-
ren Gegensatzen und vollends pluralisierten Lebensbedingungen befiirwor-
ten dagegen Vertreter eines postmodernen Denkens (HELSPER 1991).

Demgegentber halte ich fur eine Identitatsbestimmung die folgende
Aussage von GUGGENBERGER und OFFE fir unhintergehbar:

,»Die Voraussetzung fir politisches Handeln ist ein tragfahiger vorpolitischer Kon-
sens, die Teilhabe aller an einer tUber die formelle Rechtsgemeinschaft hinauswei-
senden politisch-kulturellen Identitat.” (1984, S. 11)

Ein solcher vorpolitischer Konsens als Keimform jeder je konkreten po-
litisch-kulturellen Identitat scheint schon in dem auf, was zwischen den I-
dentitaten sich befindet und - indem es sie verbindet - sie zugleich auch
entgrenzt und verflissigt. Fir dieses Dazwischen, das uns z.B. - wie schon
MARX nachdenklich formulierte - noch heute in den Bann antiker Kunst
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schlagt, das uns aber auch befahigt und motiviert, mit fremden Lebenswel-
ten in Kontakt zu treten, hat sich als Resultat unserer bisherigen Auseinan-
dersetzung mit den Konzepten zur Ich-ldentitét (s. Abschnitt 5.3) der Beg-
riff der (inter)kulturellen Identitat als sinnvoll erwiesen.

Was demgegenuber die Momente eines vorpolitischen - und damit das
undifferenziert Kulturelle Gberschreitenden - Konsenses angeht, so miissen
sie kategorial Uber das hinausweisen, was Menschen in Stammesbindungen
geeint, auf der Ebene einer nationalen Identitat jedoch auf die Stufe der
Barbarei zurtickgeworfen hat, ndmlich die Zweiheit von Blut und Boden.
Zugleich mussen sie in der Lage sein, diese Dualitdt bewahrend aufzuhe-
ben, indem sie den zwei GewilRheiten Rechnung tragen, die uns schon bei
unserer Kritik der Ich-ldentitats-Konzepte begleitet haben. Zum einen der
Gewilheit des deutschen Sozialpsychologen Kurt LEWIN, der 1933 in die
USA emigrieren muf3te und im Verlaufe seiner Antisemitismus-Studien er-
kannte, dal3 die Menschen zwar nicht einen bestimmten Boden von einer
bestimmten GréRe brauchen, aber eben doch an ihrer Bodenstandigkeit
nicht vorbeikénnen, denn:

,Was der Mensch auch immer tut oder zu tun wiinscht, er mufl etwas ‘Boden’ unter
den FiRen haben.” (LEWIN 1968, S. 205)

Zum anderen der Einsicht des Romanisten Karl VOSSLER, der nach
dem 2. Weltkrieg seine Vortrage uber ,,Die romanischen Kulturen und der
deutsche Geist* mit den Worten einleitete:

»Seinem strengen Sinne nach sollte man das Wort Kultur nur in der Einzahl gebrau-
chen. Denn alles, was der menschliche Geist schaffend und arbeitend hervorbringt,
hat darin, daR es menschliches Geisteswerk, d.h. Kultur, ist, seine Einheit.* (VOSS-
LER 1948, S. 11)

Diese beiden GewiRheiten heben die unaufhebbare Einheit von Boden
und Arbeit sowie Kultur und Sprache bzw. Interaktion in das Bewul3tsein
und machen es so mdglich, die Momente des vorpolitischen Konsenses in
den Kategorien von Arbeit und Interaktion zu fassen, die HABERMAS
(1967) schon beim jungen HEGEL als die wesentlichen Momente der Iden-
titdtsbildung nachgezeichnet hat.
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Mit diesen beiden Kategorien werden ,,quasi anthropologische* Bestim-
mungen formuliert, die nun genauer zu entfalten sind. Fir die Kategorie der
Interaktion hat HABERMAS in seiner ,,Theorie des kommunikativen Han-
delns“ die unhistorisch-universalen, ,,anthropologisch tiefsitzenden Struk-
turen® jeder Verstandigung rekonstruiert (1981, Bd. 2, S. 561). Inshesonde-
re gehdren hierzu - wie im dritten Kapitel ndher ausgefiihrt - die unhin-
tergehbaren Geltungsanspriiche jeder menschlichen Rede auf Verstand-
lichkeit, Wahrheit, Wahrhaftigkeit und Richtigkeit. Flr die Kategorie der
Arbeit hat schon MARX in einem Brief an seinen Freund Kugelmann in
drastischen Worten das von ihm entdeckte Wertgesetz beschrieben, das den
unhistorisch-anthropologischen Zusammenhang zwischen der gesellschaft-
lich notwendigen Arbeit und der gleichwertigen Verteilung der erzeugten
Produkte beinhaltet:

»Das Geschwatz tber die Notwendigkeit, den Wertbegriff zu beweisen, beruht nur
auf vollstandigster Unwissenheit, sowohl Gber die Sache, um die es sich handelt, als
die Methode der Wissenschaft. Dall jede Nation verrecken wiirde, die, ich will nicht
sagen fur ein Jahr, sondern fir ein paar Wochen die Arbeit einstellte, weil3 jedes
Kind. Ebenso weil} es, dal® die den verschiednen Bedrfnissen entsprechenden Mas-
sen von Produkten verschiedne und quantitativ bestimmte Massen der gesellschaftli-
chen Gesamtarbeit erheischen. Dal} diese Notwendigkeit der Verteilung der gesell-
schaftlichen Arbeit in bestimmten Proportionen durchaus nicht durch die bestimmte
Form der gesellschaftlichen Produktion aufgehoben, sondern nur ihre Erschei-
nungsweise andern kann, ist self-evident. Naturgesetze kdnnen iberhaupt nicht auf-
gehoben werden. Was sich in historisch verschiednen Zustanden andern kann, ist nur
die Form, worin jene Gesetze sich durchsetzen.”“ (MEW 32 [11.7.1868], S. 552f.)

Die Mitte dieser beiden Momente von Arbeit und Interaktion finden wir
ebenfalls schon beim frilhen HEGEL im Begriff der Gemeinde (SCHEIT
1973, S. 25), fur den ich zur Verdeutlichung der germanisch-romanischen
Sprachverwandtschaft den Begriff der Kommune verwende': mit der Kon-
sequenz, die (inter)kulturelle Identitdt nunmehr im Begriff der kommunalen
Identitat aufzuheben.

1 Uber den weithin verborgen gebliebenen Stellenwert der Gemeinde bei HEGEL
klart die erhellende Untersuchung von SCHEIT (1973) auf, indem sie den Kontext
von HEGELSs fast stereotyper Wendung: ,,Gott ist Geist nur als Geist der Gemein-
de* (S. 144) entschlisselt.
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Schon etymologisch kommt im Begriff der Kommune ein Doppeltes
zum Einklang: Territorium als raumlich umgrenzter Arbeits- und Repro-
duktionszusammenhang und interaktive Gemeinschaftlichkeit der Teilha-
benden am ReproduktionsprozeR. Hinzu kommt schon friihzeitig - wie Max
WEBER hervorgehoben hat - das Verstandnis des Christentums, diese bei-
den Momente aus ihren traditionellen Stammesbindungen an Blut und Bo-
den zu l6sen und auf kommunaler Ebene zu integrieren: Christ sein kann
jeder. Konkret wird dies in der Teilhabe am Gemeindeleben und an der
Kulthandlung des Abendmahls.

Was sich derart etymologisch unmittelbar einholen 1a3t, hat bis in die
Gegenwart hinein nichts an Bedeutung verloren. Denn wer die Aussagen
zur Individualisierung von Lebenslagen Gberpriift, wird feststellen, daB sie
etwa am Ende des 19. Jahrhunderts schon in gleicher Weise konstatiert
worden sind (vgl. GIESECKE 1981), und wer ihre empirischen Tendenzen
genauer untersucht, wird erkennen, daR sie sich selber relativieren. So er-
gibt sich aus dem aktuellen Stand der Netzwerkforschung einerseits, daf}
die Dichte der personlichen Netzwerke stadtischer Bewohner recht gering
ist. Andererseits gilt jedoch wiederum auch, dal} die dadurch entstandenen
individuellen Freiheitspielrdume zu einer wachsenden Desorientierung der
Gesellschaftsmitglieder gefiihrt haben (vgl. SCHENK 1983, S. 99f.).

Damit aber kdnnen die gegenwartigen kulturanthropologischen Befunde
zur Regionalisierung, Dezentralisierung und Gemeindeorientierung (vgl.
GREVERUS 1978) den Befund von der Kommune als ,,quasi anthropolo-
gischer* Vermittlung zwischen Arbeit und Interaktion bestatigen®, so daR
die Kommune als eine ,,globale Gesellschaft vom Typus einer lokalen Ein-
heit“ (KONIG 1958, S. 28) hervortritt, die - trotz aller die je konkrete Ge-
meinde relativierenden Weltoffenheit der Menschen - ,,mit der Totalitat des
Lebens schlechterdings identisch* gesetzt werden kann (dto., S. 10). Flr
den Gemeindeforscher René KONIG heift das:

1 Vgl. WINKLER 1988, S. 283, der die ,,’ontische’ Qualitat” des sozialen Ortes als
handlungstheoretischer Grundbestimmung der Sozialpddagogik (neben dem Sub-
jekt) hervorhebt, die Perspektive der Kommune jedoch nur andeutet (S. 302f.).
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,»In diesem Sinne wird auch die Gemeinde zur ,,Heimat” im strengen Sinne, indem
sich in ihr nicht nur die Grund- und Durchschnittsformen aller sozialen Aktivitaten
und Werte beschlielen, sondern dariiber hinaus noch ein Stiick Natur mit in sie ein-
geht, so wahr jede Gemeinde immer auch ein Stiick sozial und kulturell gestalteter
Landschaft ist. (KONIG 1958, S. 10)

Von einem solchen Verstandnis ausgehend, hat die Kommune fur viele,
die der Nation, Massenkultur und Individualisierungsdynamik skeptisch
gegenuberstehen, die Stellvertreter-Rolle eines Hoffnungstragers einge-
nommen.

Dies gilt im angelséchsichen Sprachraum z.B. flir den Universalhistori-
ker Arnold TOYNBEE (1970, 245) und seine Vision der Megapolis. Es gilt
nicht minder fur die amerikanische Debatte um den ,,Kommunitarismus®.
Es gilt im deutschen Sprachraum ebenso fir den Soziologen Ulrich BECK
(1986, S. 138) und seine Analysen der Implikationen der Risiko-
gesellschaft. Und es gilt fur den Philosophen und Hegel-Experten Michael
THEUNISSEN, der in seiner Schrift ,,Selbstverwirklichung und Allge-
meinheit” (1981) die Suchbewegung der Menschen nach einer Alternative
zum Staat mit dem Hinweis begleitet:

»Suchen die Menschen auch bloR nach einem Unbekannten, so kénnen wir doch die
Richtung bestimmen, in die sie sich dabei wenden. Worauf richtet sich ihre Suche?
Fragen wir etwa die sogenannten Aussteiger, was sie suchen, so werden die meisten
von ihnen antworten: ein Leben in der Gemeinsamkeit. Dieses, wie ich es nennen
mdchte, kommunale Leben scheint das heute Gesuchte spezifisch zu definieren.*
(THEUNISSEN 1981, S. 42)

Die begriffliche Entfaltung der Einheit von Kommune und kommunaler I-
dentitat diente dem Ziel, aus der Unverbindlichkeit der Raumorientierung
in der Gemeinwesenarbeit herauszutreten und dieser Einheit ein ,,quasi
anthropologisches” Fundament zu geben. Bevor wir uns im weiteren mit
den empirischen Dimensionen des Kommuneprinzips und der Kommunal-
padagogik beschaftigen, ist vorher noch die Frage nach dem systematischen
Zusammenhang mit der Identitatsbildung zu klaren. Diesen Zusammenhang
mochte ich unter Ruckgriff auf eine Institution der altblrgerlichen Gesell-
schaft konkretisieren: die Offentlichkeit. Ein solcher Ruckgriff rechtfertigt
sich aus zwei Griinden:
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Zum einen, weil es nicht einfach irgendein Begriff von Offentlichkeit ist,
uber den sich politische Beteiligung verwirklichen 1a8t, sondern weil es ur-
sprunglich ein bestimmter Begriff gewesen ist, in dessen Raumbezug die
biirgerliche Gesellschaft zu sich selber fand: die kommunale Offentlichkeit
des rasonierenden Publikums. Entsprechend heil3t es bei HABERMAS:

»Offentlichkeit verlor mit ihrer kommunalen Basis ihren Ort; sie verlor ihre klare
Abgrenzung gegen die Privatsphére auf der einen, gegen ,,Weltdffentlichkeit* auf der
anderen Seite; sie verlor ihre Durchsichtigkeit und Uberschaubarkeit.“ (HABER-
MAS 1965, S. 222)

Zum zweiten rechtfertigt sich dieser Rickgriff, weil die politische Betei-
ligung, um die es bei der Teilnahme des Publikums an der kommunalen Of-
fentlichkeit geht, schon eine Ausdifferenzierung des Politischen voraus-
setzt, die der P&4dagogik im Rahmen des Politischen ihren genuinen, kultur-
orientierten Platz zuweist. Padagogik ist danach der vom Handlungszwang
entlastete Diskurs eines kommunalen Publikums unter Anleitung von Ex-
perten (oder Kritikern), die aber selber von dem immer auch schon mindi-
gen Publikum durch bessere Argumente gebildet werden kdnnen. In diesem
Sinne schreibt HABERMAS:

,Das Publikum kennt (daher), wenn schon keine Privilegierten, so doch Experten.
Sie diirfen und sie sollen das Publikum erziehen, aber nur soweit sie durch Argumen-
te Oberzeugen, und nicht durch bessere Argumente selbst belehrt werden kénnen.*
(HABERMAS 1965, S. 53, Anm. 32)

Erst im Ergebnis dieses kommunalen Bildungsprozesses eines subkultu-
rell ausdifferenzierten Publikums kann sich das Bedirfnis- und Forde-
rungsprofil autonomer Subjekte entwickeln, das dann unter selbstbestimm-
tem politischem Handlungszwang in strategischer Kommunikation mit den
Systemaktoren seine kommunikative Macht und Kompromi3fahigkeit zu
erweisen hat.

Bevor ich die kulturorientierte Rolle der Kommunalpadagogik in diesen
Bildungs- und Austauschprozessen vertiefe, mdchte ich zundchst die 6ko-
nomischen Dimensionen des Kommuneprinzips verdeutlichen, um so nicht
nur die systematische, sondern auch die historische Plausibilitat einer sol-
chen Lebensweltorientierung zu erfassen.
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10.2 Zur Okonomie einer Kommune heute

(1) Der Hintergrundkonsens tber die Wachstumsdkonomie

Mit der kategorialen Begriindung von Kommune, Offentlichkeit und der
kommunalen ldentitatsbildung autonomer Subjekte ist das Kommuneprin-
zip in bezug auf die Gegenwart noch nicht empirisch konkret erkennbar ge-
worden. Nun gibt es allerdings weder im angelséchsischen noch im deut-
schen Sprachraum einen Konsens dariiber, welche rdumliche und soziale
Einheit als Kommune zu fassen ist. Und angesichts der scheinbar unauf-
haltsam fortschreitenden Individualisierung einerseits und der mit dem Mo-
bilitatskredo einhergehenden Globalisierung andererseits erscheint es fast
muRig, sich noch kleinrdumige Gedanken zu machen.

Auf diese Mul3e zu verzichten, hieRe jedoch einmal mehr, unhinterfragt
zu akzeptieren und vorauszusetzen, was angesichts der 6konomischen und
Okologischen Entwicklungen dringend einer Anfrage bedarf: die Volkswirt-
schaftslehre der Mobilitat, des Wachstums und des Fortschritts. Die Be-
antwortung dieser Anfrage wird uns zugleich dabei behilflich sein, das
Kommuneprinzip empirisch zu konkretisieren.

Die gegenwartige Bereitschaft, den Bericht an den Club of Rome Uber
,Die Grenzen des Wachstums* aus dem Jahre 1972 endgiiltig zu vergessen
und die Wachstumsdkonomie mehr oder weniger unproblematisiert anzu-
erkennen, mag nicht nur eine Folge des Zusammenbruchs des real existie-
renden Sozialismus und der damit scheinbar einhergehenden ékonomischen
Alternativlosigkeit sein, sondern auch eine Folge dessen, dal der heutige
Kapitalismus seine unmenschlichen Erscheinungsformen verloren zu haben
scheint: Statt Klassen und Schichten - so konstatiert BECK - gibt es nur
noch Individuen mit gleichen Risiken, und auch der Arbeitsprozel3 selbst
verbreitet nach seiner ,Rationalisierung der Rationalisierung” keinen
Schrecken mehr. Es geht daher nach BECK (1996, S. 83) nur noch um die
»Abschaffung des Restkapitalismus im Restkapitalismus*.

Unstreitig ist jedoch inzwischen, dal diese so begriRenswerte Entwick-
lung des Kapitalismus dennoch nunmehr fur alle sichtbar mit den klassi-
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schen und offenbar unaufhebbaren Krisen und Konsequenzen einhergeht:
der Uberproduktion und Massenarbeitslosigkeit. Zwar mag das Risiko der
Arbeitslosigkeit heute (fast) jeden treffen - aber insbesondere eben doch
immer wieder die sowieso schon benachteiligten Bevdlkerungsgruppen -,
so daR die These von der Individualisierung der Gesellschaft weiterhin ihre
Vertreter finden wird. Im Resultat ist eine Exklusion von z.Zt. inoffiziell
geschéatzten 7 Millionen Menschen vom Arbeitsmarkt jedoch durchaus als
ein empirischer Beleg fur eine Klassengesellschaft zu werten.

(2) Das mechanistische Dogma und das Entropie-Gesetz

Angesichts dieser Entwicklungen kann eine Sozialpadagogik als Péddagogik
des Sozialen es nicht bei der allgemeinen Ratlosigkeit bewenden lassen,
wie sie etwa von Niklas LUHMANN zum Ausdruck gebracht worden ist
(1994, S. 41f.; ebenso zuletzt ROTH 1997). Vielmehr muf} sie ein Ver-
stdndnis Uber die 6konomischen Zusammenhénge gewinnen, die heute die
soziale Integration entscheidend in Frage stellen. Zeigt sich dann, daB es
keine Logik der Vermeidung der negativen Folgen innerhalb der Wachs-
tumsokonomie gibt, durfte es erforderlich sein, nach Alternativen zu su-
chen.

Dies vorausgesetzt, ist es hilfreich, sich noch einmal zu vergegen-
wartigen, auf welchem Denken die Wachstumsdékonomie aufruht: auf dem
mechanistischen Dogma, wonach der ékonomische ProzeR ,,as a self-sustai-
ning, circular flow between ,,production® and ,,consumption“* (GEOR-
GESCU-ROEGEN 1976, S. 4) aufgefa3t wird, ohne das Problem der natir-
lichen Ressourcen zur Kenntnis zu nehmen. Von diesem Dogma ist Gbri-
gens auch MARX ausgegangen, als er seine Kritik der politischen Okono-
mie verfal3t hat.

Aber: ,,The crucial point is that the economic process is not an isolated,
self-sustained process. This process cannot go on without a continuous ex-
change which alters the environment in a cumulative way and without
being, in its turn, influenced by these alterations* (dto.). Dieses mechanisti-
sche Denken ist jedoch inzwischen auch innerhalb der Physik - von woher
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es sich einst ableitete - nicht mehr die Basis des Denkens. Statt dessen ste-
hen immer mehr die Gesetze der Thermodynamik im Zentrum der Physik -
die einzigen universellen physikalischen Gesetze, von denen EINSTEIN
annahm, dal3 sie nie widerlegt wiirden (RIFKIN 1982, S. 57) - und gewin-
nen auch EinfluR auf unser alltdgliches Leben, weil der Zusammenhang
von Entropie und Okologie nicht mehr zu ignorieren ist.

Das erste Gesetz der Thermodynamik: das Gesetz von der Erhaltung von
Materie-Energie, besagt, daR Materie oder Energie von Menschen weder
geschaffen noch zerstort werden kénnen. Das einzige, was Menschen tun
konnen, ist, Energie von einem Zustand in einen anderen umzuwandeln.
Das zweite Gesetz: das Entropie-Gesetz, besagt, dal3 die Menschen bei dem
Verbrauch von Energie immer verfugbare oder freie Energie in nicht ver-
fugbare oder gebundene Energie umformen, die nicht wieder in verfugbare
Energie zuriickverwandelt werden kann. Und da die Menschen nicht ver-
meiden konnen, Energie zu verbrauchen - z.B. indem sie arbeiten -, steigt
die Entropie, d.h. der Umfang an gebundener Energie, in einem geschlos-
senen System kontinuierlich an. Mit anderen Worten: Man kann (das Ent-
ropiespiel) nicht gewinnen, man kann nicht unentschieden spielen, man
kann das Spiel nicht verlassen (CALVIN 1997, S. 181).

Im Wissen um das Entropie-Gesetz erscheint es notwendig, so wenig
Energie wie moglich zu verbrauchen, und zu vermeiden, bei der Gewin-
nung neuer Energien viel mehr Energie zu transformieren, als beim Ver-
brauch dieser Energien umgewandelt werden. Aber die Geschichte der eu-
ropéischen Volker in den letzten funfhundert Jahren zeigt das genaue Ge-
genteil: Beim Wechsel von Holz zu Kohle, zu Ol und zur Atomkraft haben
die Menschen immer mehr Energie fur die Gewinnung als fur den Ver-
brauch umgewandelt. Fortschritt meinte auf diese Weise offensichtlich, den
Input pro Einheit des Output zu vergrofRern und so den Entropie-Prozel3 zu
beschleunigen (RIFKIN 1982, S. 92).

Es gibt nur einen Weg, um diese Entwicklung zu beenden: Sonnen-Ener-
gie als Haupt-Energiequelle zu nutzen:
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,» The solar source of low entropy is more abundant than the terrestrial source. If all
of the world's fossil fuels were burned, they would provide only the equivalent of a
few weeks of sunlight. The sun is expected to last for another 5 or 6 billion years.”
(DALY 1992, S. 22)

Aber andererseits kann die Sonnenenergie wahrend unserer Lebenszeit
nicht so extensiv verbraucht werden wie terrestrische Vorrate:

»(Likewise,) the solar source is practically unlimited in total amount but strictly limi-
ted in its rate and pattern of arrival to earth.” (DALY 1992, S. 22)

(3) Die Alternative einer Gleichgewichtsékonomie

Ausgehend von den physikalischen Voraussetzungen des Entropie-
Gesetzes hat Herman DALY, der alternative Nobelpreistrdger im Jahre
1996, im Anschlul an Nicholas GEORGESCU-ROEGEN (1971) die
Grundsitze fir eine alternative Okonomie entwickelt: eine Gleichgewichts-
okonomie (steady-state economics), und sie gemeinsam mit dem Theologen
John COBB (1990) unter dem Titel ,,For the Common Good* um ihre Vor-
aussetzungen und praktischen Konsequenzen insbesondere in bezug auf die
USA erweitert. Die wichtigsten Ergebnisse lassen sich folgendermalien zu-
sammenfassen:

(1) Religiose Vision: Die Natur beherrschen oder bewahren? DALY und
COBB betonen sowohl am Anfang wie am Ende ihres Buches ,,For the
Common Good“, dall den Menschen nicht mehr Wissen, sondern einzig
eine neue Haltung zur Natur und Umwelt aus der gegenwartigen ékono-
mischen und Okologischen Krise zu helfen vermag. Fur sie kommt dies
in ihrem christlich-protestantischen Glauben zum Ausdruck. Allerdings
sind sie davon Uberzeugt, dal’ die Schopfungsgeschichte neu verstanden
werden muf3. Dies gilt vor allem fir die Frage nach der Differenz zwi-
schen gottlicher und menschlicher Schopfung und insbesondere in Hin-
sicht auf die Bedeutung des Gottes-Wortes: ,,Macht euch die Erde unter-
tan*:

,» The problem has been that the idea of dominion has been misunderstood by the rea-
ders of the Bible. It has been forgotten that in God's order the ruler rules for the sake
of the ruled. Dominion has been taken to justify exploitation of those over whom it is
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exercised. There is no doubt that the biblical call for dominion has been responsible
for much unjustified cruelty and destruction.” (DALY/COBB 1990, S. 388)

Das heif’t, dal die Haltung der Beherrschung der Natur durch eine Hal-
tung der Bewahrung ersetzt werden muB - in der Hoffnung, dal3 unsere
Kindeskinder schlieBlich in einer Kommune in Kommunen leben werden
(dto., S. 400).

(2) Kommunen. Aus der Sicht von DALY und COBB ist eine Kommune -
im Unterschied zu TONNIES - immer eine Gesellschaft, aber eine Ge-
sellschaft ist nicht immer eine Kommune (dto., S. 171). Entscheidend fur
eine Kommune ist - und insofern besteht eine Ubereinstimmung mit R.
KONIG -, daR es einen Bindungszusammenhang gibt: ,,a common iden-
tity“ (S. 170) einer ,,person-in-community* (S. 159).

Vier Elemente halten die Autoren daher fir zentral (S. 172 u. 202):

1. Die Mitgliedschaft in einer society tragt zur Selbstfindung (,,self-iden-
tification®) bei.

2. Extensive Beteiligung der Mitglieder an den Entscheidungen, durch
die das Leben beherrscht wird.

3. Die Gesellschaft als Ganze tragt Verantwortung fur die Mitglieder.

4. Diese Verantwortung schliet den Respekt fiir die verschiedenartige
Individualitat der Mitglieder ein.

Dies vorausgesetzt, kbnnen Kommunen in allen GrofRen und Typen vor-

kommen, insbesondere auch als Nationen (S. 171 u. 173).

,» The smallest community is the family, the next is the face-to-face community, and
beyond that are towns and cities, larger regions, nations, continents, and the world.*
(S. 269)

In jedem Falle geht es DALY und COBB um die Koordination von poli-
tischer und 6konomischer Macht (S. 177), so dal} sie als Orientierungs-
groRe ,a relatively self-sufficient economy* ansehen: ,,This does not
preclude trade, but it does preclude dependence on trade* (S. 173). Und
wie der Handel mdglich ist, soll Autarkie auch nicht meinen, daR eine
vollige 6konomische Unabhédngigkeit VVoraussetzung sei, aber es miisse
doch eine ,,considerable economic self-determination (S. 174) geben.
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(3) Freihandel versus Kommune. Die volkswirtschaftliche Konsequenz der

Entscheidung fiir ,,a relatively self-sufficient economy* ist das Votum
gegen den Freihandel - und damit formulieren DALY und COBB zwei-
fellos die wichtigste Gegenposition zur herrschenden Okonomie. Denn
keine 6konomische Doktrin wird so weitgehend akzeptiert wie die des
Freihandels. Aber die Autoren kénnen auf einen bedeutenden Mitstreiter
fir ihr Votum verweisen: John Maynard KEYNES, der 1923 noch ein
Verfechter des Freihandels war, 1933 im Angesicht der GroRen Depres-
sion aber fir die nationale Autarkie eintrat (S. 216).
Zudem vermuten sie: ,,If Smith or Ricardo were alive today we suspect
that they would not be preaching free trade* (S. 215). Und zwar deshalb,
weil zur Zeit der theoretischen Begrunder des Kapitalismus noch die Im-
mobilitat des Kapitals vorausgesetzt und empfohlen wurde, die heute ja
nicht mehr gegeben ist. In der Mobilitat des Kapitals - und der Arbeit -
durfte aber eine entscheidende Ursache fiir die aktuellen Uberprodukti-
onskrisen zu sehen sein.

(4) Bevolkerung. Mit dem Thema der Bevolkerung und Geburtenregelung
fassen DALY und COBB eine weiteres heilles Eisen der gegenwartigen
Krisendiskussion an. Die Notwendigkeit fir eine Behandlung dieses
Themas ergibt sich schon aus der Dynamik der Bevoélkerungsentwick-
lung:

,,ES dauerte 2 Millionen Jahre, bis die menschliche Bevélkerung die Zahl von einer
Milliarde erreichte. Fir die zweite Milliarde brauchte sie nur hundert Jahre. Fiir die
dritte nur 20 Jahre, namlich den Zeitraum von 1930 bis 1960. Fir die vierte Milliarde
benétigte sie nur 15 Jahre. ... Mit einer laufenden jahrlichen Wachstumsrate von 1,7
% wird sich die Weltbevdlkerung bis zum Jahr 2015 wiederum verdoppelt haben -
auf 8 Milliarden Menschen - und dasselbe noch einmal im Jahre 2055 - auf 16 Milli-
arden Menschen.* (RIFKIN 1982, S. 114)

Angesichts dieser Entwicklung sehen DALY und COBB in der gegen-
waértigen US-amerikanischen Bereitschaft, unbegrenzt Geburten zuzulas-
sen, vor allem die Bereitschaft der Oberschicht, durch eine Auffullung
der Unterschichten billige Arbeitskrafte zu erhalten, wahrend sie gleich-

zeitig die Zahl ihrer Kinder limitiert (S. 237).
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Was die Autoren vor allem vermissen, ist eine Aussage Uber ein ange-
messenes Verhéltnis von Bevélkerung und Pro-Kopf-Verbrauch, das die
Umwelt einschliel3t. Eine solche Malizahl kdnne zwar nicht einfach ge-
setzt, aber sie konne auch nicht einfach umgangen werden. Eine Mdog-
lichkeit sehen DALY und COBB in einem ,transferable birth quota
plan® (S. 242f.). Am Beispiel der USA hielRe das: Um die Bevolkerung
der USA zu reproduzieren, muB3 ein Paar 2,1 Kinder zur Welt bringen.
Das eine Zehntel nun, das ja kein Ganzes ist, kann man verkaufen bzw.
erwerben, und wer zehn Anteile hat, hat ein Recht auf ein (weiteres)
Kind.

Einen solchen Plan, der zwar an der Mdglichkeit des Erwerbs héngt und
insofern ungerecht scheint, damit aber zum besten des Kindes ist, halten
DALY und COBB fir besser als die chinesische Zwangsvariante (S.
244).

(5) Landwirtschaft. Um den Gedanken der ,,self-sufficiency umzusetzen,
orientieren sich DALY und COBB - nicht zuletzt wegen der Dritten Welt
- am Prinzip der Nation. Ihr Ziel ist jedoch, eine relative Autarkie auch
schon auf der Ebene der Kommune zu sichern, insbesondere auf der E-
bene der landlichen Kommune (agricultural community) ,,at a level bey-
ond the family* (S. 270).

Die staatliche Politik der USA ging jedoch gerade den entgegengesetzten
Weg und forderte seit den 50er Jahren nur die landwirtschaftliche Mono-
kultur auf Grol3farmen. Und das, obwohl Studien immer wieder gezeigt
haben, daR die kleine Familien-Produktion produktiver ist (S. 271f.)!

Um den Weg der kleinen Familien-Produktion nunmehr einschlagen zu
kénnen, pladieren DALY und COBB dafiir, vor allem das Ol angemes-
sen zu besteuern, um so die Produktions- und Transportkosten richtig zu
erfassen und aufzuweisen, dal} eine Produktion auf kleinen Farmen fir
nahewohnende Verbraucher billiger ist (S. 272).

Dies halten sie vor allem auch deshalb fur dringend notwendig, weil die
landwirtschaftliche Produktion in den USA auf dem jetzigen Niveau kei-
ne Zukunft mehr haben durfte, da sowohl die Ol- und Gasabhangigkeit
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als auch die chemische Uberlastung des Bodens in den nachsten vierzig

Jahren eine Umkehr erzwingen werden (S. 272f.).

Das Ziel fir die n&chsten 100 Jahre muR die ,,single-family farm* sein

(S. 273f.). Damit ist nicht gemeint,

— daB nur eine Familie auf der Farm lebt, sondern dal’ die Eigentimer-
Familie auch dort lebt;

— dal die Familie nur fir sich selbst sorgt, sondern daR sie vor allem fir
den Markt und die Bedirfnisse der Stadtbevélkerung produziert (S.
275).

Gibt es eine Chance, um dieses Ziel zu erreichen? Nur, wenn es

— verfugbares Land zu einem bezahlbaren Preis gibt und

— den Willen von Menschen, dieses Land wieder zu bebauen (S. 275).

Was den ersten Punkt angeht, haben DALY und COBB gute Vorschlége,

wie die Politik dies fordern kann (s. S. 275). Was den zweiten Punkt an-

geht, sind sie skeptischer. Denn Landwirtschaft ist eine - lebensweltlich
orientierte - Kultur und nicht nur eine zweckrationale Technik. Und die-
se Kultur ist durch die landwirtschaftlichen GroRbetriebe immer mehr
verloren gegangen und daher auch fur die vielen Arbeitslosen in den

Stadten nicht leicht wiederzufinden. Deshalb wére ein Erziehungspro-

gramm vonnd@ten, das nicht nur Techniken vermittelt, sondern auch eine

unmittelbare Begegnung von Natur und menschlichen Interaktionen in

einer landlichen Umgebung (S. 277)."

(6) Industrie. Die Zukunft der USA sollte durch eine Politik der Dezentrali-
sierung auf der Basis von Schutzzéllen, Anti-Trust-Gesetzen und radika-
lem Subventionsabbau von der Energieproduktion bestimmt sein. Ein
erster Schritt dazu waére, Fabriken an die Arbeiter zu verkaufen, denn:

1 Erinnert sei in diesem Zusammenhang an die alteuropaische Okonomik des ,,ganzen
Hauses* (s. Abschnitt 4.1) und die in dieser Bauernkultur sich ausdriickende Form
marktunabhéngigen Wirtschaftens unter Einbeziehung der ,lohnlosen Arbeit der
Familienmitglieder (BRUNNER 1956, S. 29), die vom Neolithikum bis in das 19.
Jahrhundert das Fundament der européischen Sozialstruktur gebildet hat. Vor die-
sem Hintergrund wird verstandlich, warum PESTALOZZI immer auch Bauer sein
wollte.
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»Worker-owned plants will be strongly bound to the community in
which they are located” (S. 294).

Hinsichtlich der Grofie von Basis-Kommunen, die Landwirtschaft und
Industrie sinnvoll miteinander verbinden, pladieren DALY und COBB
fur Kommunen mit 5.000 bis 10.000 Einwohnern: ,,A community of ten
thousand people could economically produce all it really needs“ (S.
294), und zwar auf einem hdochst wirtschaftlichen und effizienten Ni-
veau; denn selbst Stahl kann auf lokaler Ebene produziert werden.*

(7) Arbeit. DALY und COBB verstehen ihr Pladoyer fir eine Gleichge-
wichtsékonomie vor allem als einen Beitrag zur Herstellung und Siche-
rung von
— Vollbeschaftigung
— Humanisierung der Arbeit
— Arbeitermitbestimmung im Management
— Arbeiterselbstverwaltung und Genossenschaften
Aus ihrer Sicht gibt es nur einen Weg, um diese Ziele zu verwirklichen:
— Wiederbesiedlung des landlichen Amerika
— Wende von kapital- und energieintensiven zu arbeitsintensiven Tech-

nologien
— langere Ferien und kirzere Arbeitszeiten

(8) Einkommenspolitik und Steuern. DALY und COBB beflirworten das
Modell einer negativen Einkommenssteuer-Politik, wie es schon von
Milton FRIEDMAN in ,,Capitalism and Freedom* im Jahre 1962 vorge-
schlagen worden ist®. Jedem Haushalt wird danach ein staatlich finan-
ziertes Mindesteinkommen gesichert. Wer dazuverdient, dem wird dieser

1 Solche Vorschlage erinnern an Mao Tse-tungs problematischen ,,GroRen Sprung
nach vorn“ (1958-60) und seine Kommune-Plane mit den ,,VVolkshochofen®. Aber
bei DALY und COBB geht es nicht um die Notwendigkeit einer diktatorisch ver-
ordneten nachholenden industriellen Entwicklung, sondern um Mdglichkeiten einer
demokratisch organsierten Gleichgewichtsékonomie ohne Entwicklungszwénge.

2 FRIEDMAN hat sich dabei einem Entwurf von George STIGLER aus dem Jahre
1946 angeschlossen. Dieses Konzept wird im (brigen auch von RIFKIN 1995, S.
195, vertreten.
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Betrag nicht voll abgezogen, sondern er wird degressiv weiter unter-
stutzt, bis er das Doppelte des Mindesteinkommens verdient. Erst dann
hort die staatliche Unterstiitzung ganz auf. Zusatzlich gibt es fir jeden
eine nationale Krankenversicherung (S. 317).

Nachdenkenswert ist zudem die Forderung, die Staatsschulden zu
vermindern, da sie kein Ersatz flr Steuern sein konnen (S. 326), sowie
der Vorschlag einer Begrenzung der Ungleichheit nach dem Prinzip: Die
Reichen sollten nicht reicher als das Zehnfache der Armen sein (S. 331).

Da DALY und COBB im Unterschied zu MARX weniger eine Kritik der
Politischen Okonomie als eine alternative Konstruktion entworfen haben,
ist es vielleicht nicht uninteressant zu horen, was MARX zu den Prinzipien
einer Gleichgewichtsokonomie gesagt hatte.

Um zundchst auf den entscheidenden Differenzpunkt zwischen einer
Wachstums- und einer Gleichgewichtsékonomie zu kommen: den Freihan-
del, so ist festzuhalten, dal MARX nur unter der Bedingung, den Zusam-
menbruch des Kapitalismus revolutionér voranzutreiben, fir den Freihandel
eingetreten ist. In seiner ,,Rede Uber die Frage des Freihandels®, gehalten
am 9.1.1848 in der Demokratischen Gesellschaft zu Brussel, kommt
MARX zu dem Schlul3:

,»Mit einem Wort, das System der Handelsfreiheit beschleunigt die soziale Revoluti-
on. Und nur in diesem revolutiondren Sinne, meine Herren, stimme ich fir den Frei-
handel.“ (MEW 4, S. 458)

Und wie steht es mit MARX' grundsétzlicher Haltung zu einer Gleich-
gewichtsékonomie?

Wie schon gesagt, ist MARX' Kritik des Kapitalismus wesentlich me-
chanistisch ausgerichtet, weil der Kapitalismus mechanistisch funktioniert.
Aber MARX wulte durchaus, was auch fihrende Vertreter der burgerli-
chen Gesellschaft wuRten, insbesondere der flihrende birgerliche Vertreter
des Liberalismus und des citizenship-Gedankens, néamlich John Stuart
MILL: daR der Kapitalismus und sein Profit-Prinzip historisch entstanden
sind und nicht ewig weiterbestehen werden, weil es einen unaufhaltsamen
Fall der Profitrate gibt.

214



Aber was kommt nach dem Kapitalismus? Hier scheiden sich bekannt-
lich die Geister. Wahrend MILL - selber sozialistischen Gedanken nicht
fernstehend - eine undemokratische Refeudalisierung der Gesellschaft
durchaus fur moglich gehalten hat, postulierte LENIN bekanntlich das un-
demokratische Ziel eines Sozialismus in einem Lande. Der frihe MARX
jedoch verstand sich als Vertreter einer Radikaldemokratie ohne 6konomi-
sche Wachstumszwénge, fur den die Aufhebung der Entfremdung von der
Gattung auch die Aufhebung des Subjekt-Objekt-Verhéltnisses von
Mensch und Natur bedeutete (s. MERG I, S. 538).

10.3 Offentlichkeit - Verein - Kommunalpadagogik

Im Kontext unserer Entfaltung des Kommune-Begriffs liegt die Bedeutung
der Gleichgewichtsokonomie in dem Nachweis, daR die Rekonstruktion der
Kommune aus 6konomischer Sicht keinesfalls einen Rickschritt in einen
reaktiondren Provinzialismus oder in eine privatistische ,, Tyrannei der In-
timitat“ (SENNETT 1996) bedeutet, sondern einen Fortschritt im Sinne ei-
ner auch konomischen Maglichkeit, wenn nicht sogar Uberlebensnotwen-
digkeit flr die soziale Integration der Menschheit.

Vor diesem Hintergrund gilt es nun aus sozialpadagogischer Perspektive,
die Kommune empirisch zu verorten und die Sphére einer kommunalen Of-
fentlichkeit institutionell zu konkretisieren, um so die formellen und infor-
mellen Voraussetzungen fur kommunale Identitatsbildungsprozesse vor
Augen zu haben. Dabei ist zu beachten, daR solche Konkretisierungen im-
mer nur erste Schritte auf dem Wege der Bildung autonomer Subjekte sein
kdnnen. Sie mussen aber trotz aller Unbestimmtheit eben deshalb gegangen
werden, weil der ,,verstetigte Dissens in einer radikaldemokratisch konzi-
pierten Gesellschaft nur dann abgebaut werden kann, wenn die Adressaten
sich zugleich als Urheber von Rechtsnormen und politischen Entscheidun-
gen verstehen kdnnen. Und das heil3t, wenn sie zum einen davon ausgehen
konnen, ,,dal? tatsachlich nichts anderes als die numerische Mehrheit der
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politischen Aktivblrger zum Konstituens der jeweils amtierenden politi-
schen Eliten und ihres Herrschaftsrechts wird“ (GUGGENBERGER/OFFE
1984, S. 9) und also nicht die tatséchliche Macht gesellschaftlicher Min-
derheiten die Herrschaftsausiibung bestimmt; und zum anderen davon, ,,dal3
die Bindungskréfte einer historischen nationalen Gemeinschaft faktisch
stark genug sind, um jedem Mitglied den Gehorsam gegeniiber Mehrheits-
entscheidungen abzunétigen® (dto., S. 10).

Die Bindungskréfte einer historischen nationalen Gemeinschaft kdnnen
jedoch erst dann sozial integrativ wirken, wenn sie als Kommune aus Kom-
munen heraus gebildet, wenn sie zunéchst einmal kleinrdumig konstituiert
worden sind.

Nun gibt es - wie schon angesprochen - zur Zeit allerdings weder im an-
gelsachsischen noch im deutschen Sprachraum einen theoretischen Kon-
sens darliber, was unter einer Kommune oder einer kommunalen Offent-
lichkeit empirisch zu verstehen ist. Unter Berlicksichtigung der Erkenntnis-
se der Gleichgewichtsékonomie und in Anlehnung an stadtsoziologische
Untersuchungen (FROESSLER u.a. 1994) dirfte es aber angemessen sein,
in Grol3stadten die Kommune in einem ersten Schritt auf der Stadtteil-
Ebene zu verorten.

Hinsichtlich der Institutionen einer kommunalen Offentlichkeit ware von
HABERMAS' Ergebnis aus seiner Analyse im ,,Strukturwandel der bdir-
gerlichen Offentlichkeit* auszugehen, wonach eine kritische Publizitat ,,nur
auf dem Wege der Teilnahme der Privatleute an einem uber die organi-
sationsinternen Offentlichkeiten geleiteten ProzeR der formellen Kommu-
nikation moglich* (1965, S. 269) ist. In bezug auf solche segmentierten Of-
fentlichkeiten erscheint es dann zumindest im deutschen Sprachraum sinn-
voll, an eine Institution und ein Prinzip anzuknupfen, deren Bedeutung
nicht zuletzt tiber den ,,Strukturwandel der Offentlichkeit vor Augen ge-
fiihrt worden ist: den Verein und das Vereinsprinzip. In seinem Vorwort zur
Neuauflage dieser Untersuchung fuhrt HABERMAS hierzu aus:

»Anerkannt ist inzwischen auch die Relevanz des in der deutschen Spataufklarung
entstehenden Vereinswesens; es erhielt eine zukunftweisende Bedeutung eher durch
seine Organisationsformen als durch seine manifesten Funktionen. Die Aufklarungs-
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gesellschaften, Bildungsvereinigungen, freimaurerischen Geheimbiinde und [Hlumi-
natenorden waren Assoziationen, die sich durch die freien, d.h. privaten Entschei-
dungen ihrer Griindungsmitglieder konstituierten, aus freiwilligen Mitgliedern rekru-
tierten und im Innern egalitidre Verkehrsformen, Diskussionsfreiheit, Majoritatsent-
scheidungen usw. praktizierten. In diesen gewill noch birgerlich exklusiv zusam-
mengesetzten Sozietdten konnten die politischen Gleichheitsnormen einer kiinftigen
Gesellschaft eingelibt werden.” (HABERMAS 1990, S. 13f.)

Das in diesen Worten zum Ausdruck kommende Vereinsprinzip® laBt
sich folgendermafen systematisieren:

,Der Verein ist also eine soziale Gruppe (bzw. Organisation), die sich anhand der
freiwilligen, formalen, nicht ausschlieBenden Mitgliedschaft abgrenzt, ein gemein-
sames Vereinsziel und Mitgliederhandeln aufweist, sich lokal begrenzt und dauerhaft
angelegt sein soll. ... und (die) tber ein gewisses MaR an ‘Offentlichkeit’ verfiigt.”
(BUHLER u.a. 1978, S. 43 u. Anm. 2)

Schliet man aus der Zielbestimmung Vereine aus, die ,,primar wirt-
schaftlichen, berufsstandischen, religiosen oder tberlokal politischen Zie-
len* dienen (dto., S. 44), so kénnen gegenwartig folgende ,,Freizeitvereine®
Uber dieses Vereinsprinzip erfal3t werden:

— Sportvereine

— Soziale Vereine (z.B. DRK, Caritas)

— Weltanschauliche Vereine (z.B. Amnesty International)

— Kaulturelle Vereine (z.B. Theaterringe)

— Traditionsvereine (z.B. Schiitzenverein, Heimatverein)

Musik- und Gesangvereine

Hobbyvereine

An solchen Vereinen statt an den klassischen Institutionen birgerlicher
Offentlichkeit: dem Parlament und der Presse bzw. den Massenmedien, an-
zukniipfen, hat den VVorzug, dal} der Verein nicht von vornherein unter dem
Verdacht von systemischen Herrschaftsinteressen steht. Zudem weist er
durch seine freiwillige Mitgliedschaft Uber regressiv-provinzielle, an
Schicksalsgemeinschaften sich anklammernde Milieubildungen hinaus.
Nicht zufallig - wenn auch wohl nicht immer bewuf3t - verwenden daher die

1 Mit der Betonung des Vereinsprinzips soll die Betonung auf die ,,Organisations-
prinzipien“ und nicht auf die ,,manifesten Funktionen“ bzw. die durch das BGB
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anti-kommunitaristischen Vertreter einer autonomen Subjektbildung fur ih-
re Gesellschaftsutopie gerne den Begriff der ,,freien Assoziation freier In-
dividuen* (SCHERR 1997) und ebenfalls nicht zuféllig hat schon MARX
seine Zukunftsgesellschaft in die Worte gefalt: ,,Verein freier Menschen,
die sich wechselseitig erziehen“ (MEW 1, S. 95; vgl. MEW 23, S. 92).

Die historische Bedeutung des Vereins flr die Sozialpadagogik haben
wir schon bei FROBEL und WICHERN kennengelernt. Hinzuzufiigen wére
noch, dal’ der Verein ebenso flr die Jugendbildung der Reformpéadagogik -
etwa bei BERNFELD (vgl. BAACKE 1987, S. 100) oder innerhalb der
»,Nohl-Schule* (DEHN 1929, S. 111) - eine zentrale Rolle spielte (vgl. all-
gemein MITTERAUER 1986, S. 213ff.).

Aber auch heute bildet der Verein zumindest im Rahmen der Stralenso-
zialarbeit das angestrebte Ziel fir eine Lebensbewdltigung ohne abwei-
chendes Verhalten (SPECHT 1979). Der groRere Teil der sozialpadago-
gisch in freier Tragerschaft Tatigen durfte sich jedoch nicht bewuf3t dariiber
sein, daR die Tatigkeit auf dem Vereinsprinzip basiert. Das heil3t, der Lo-
kalbezug und der Offentlichkeitsaspekt werden nicht im Sinne einer Rea-
lisierung der Kommune bzw. einer kommunalen Identitatsbildung zum Ar-
beitsprinzip erhoben. Ebensowenig wird eine - ggf. beitragspflichtige -
Mitgliedschaft der Zielgruppe angestrebt, obwohl sie fiir die Frage von
haupt- und ehrenamtlicher Selbstorganisation durch Bindung und wechsel-
seitige Verpflichtung von entscheidender Bedeutung sein dirfte. Entspre-
chend fehlt auch in den staatlichen Einrichtungen der Sozialpddagogik eine
solche Orientierung, so dal insbesondere bei den sog. ,,offenen” und ,,ak-
zeptierenden* Angeboten und MaRnahmen die situative und perspektivliose
Unverbindlichkeit als Belastung empfunden wird*

Es durfte daher an der Zeit sein, daB auch die Sozialpaddagogik die Rolle
des Vereins explizit wahrnimmt und ihn neben Familie und Schule als

festgeschriebene Rechtsform gelegt werden.

1 Erinnert sei in diesem Zusammenhang an die wenig hilfreiche Formulierung im
§ 11 Abs. 2 KIJHG zur Zielgruppenbestimmung der Jugendarbeit: ,,Sie umfaBt fur
Mitglieder bestimmte Angebote, die offene Jugendarbeit und gemeinwesenorien-
tierte Angebote.” (Vgl. Kap. 8.1.)
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gleichberechtigte und gleichgewichtige Organisation der Vergesellschaf-
tung institutionalisiert.

Ein derartiges Votum flr den Verein und das Vereinsprinzip sieht sich zu-
mindest mit zwei Problemen konfrontiert, die seine Berechtigung entschei-
dend in Frage zu stellen scheinen. Zum einen ist es die in der aktuellen
Shell-Studie ,,Jugend ‘97 akzentuierte Distanzierung der heutigen Jugend-
lichen von den Vereinen. Zum anderen ist es die interne Entwicklung der
Vereine selbst, die der Dienstleistung und Kundenorientierung den VVorrang
vor der Padagogik, Mitgliedschaft und wechselseitigen Verpflichtung ein-
zurdumen scheint.

Bei meiner Behandlung der Peer-groups habe ich mich nur grundsatzlich
gegen die Aussage in der Shell-Studie ,,Jugend ‘97 gewandt, es kdnne
,»vorbei* sein mit den Vereinen. Dabei habe ich zu zeigen versucht, dal3 die
Vereine allerdings und eben nur dann eine Chance bei den Jugendlichen
haben, wenn sie Spal, Erotik und Mitbestimmung vereinen. Nicht vertieft
habe ich jedoch in dem Zusammenhang die interne Entwicklung der Mit-
gliedschaften in den Vereinen. Hierbei fallt auf, da eine stetige Zunahme
der Mitgliedschaft bei den Sportvereinen mit einer kontinuierlichen Ab-
nahme bei den anderen Vereinen, insbesondere auch bei den politischen
Vereinen, einhergeht. Entsprechend heil3t es bei MITTERAUER:

,»In der Struktur der vereinsmalig organisierten Jugendlichen haben sich in der Zeit
seit dem Zweiten Weltkrieg interessante Veranderungen ergeben. Eine deutliche Zu-
nahme 148t sich bloR bei der Sportjugend feststellen. Allein in den Jahren von 1953
bis 1967 ist der Anteil der in derartigen Verbanden organisierten Jugendlichen insge-
samt von 15 auf 23 % angestiegen. Im selben Zeitraum ging der Anteil bei konfessi-
onellen Verbanden von 12 auf 7 % zurtick, bei politischen Jugendverbanden und bei
der Gewerkschaftsjugend von 4 auf 2 %. Diese Trends haben sich seither fortge-
setzt.“ (MITTERAUER 1986, S. 232f.)

Hieraus konnte gefolgert werden, dal? das politische Engagement der
heutigen Jugend gegentiber friheren Zeiten gesunken ist, dal sie sich vom
Akteur zum passiv konsumierenden Zuschauer entwickelt hat. Ob wirklich
davon auszugehen ist, ist auch die Leitfrage und -sorge der Shell-Studie
»ugend ‘97* gewesen, die die ,,Voraussetzungen, Motive und Formen so-
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wie das Verstandnis des sozialen, gesellschaftlichen und politischen Enga-
gements Jugendlicher* (S. 11) analysieren wollte.

Sie hat uns mit ihren Untersuchungsergebnissen schlieBlich insofern ent-
spannt, als sie zwar die wachsende Abkehr von den Vereinen und die Ten-
denz zum Zuschauerdasein gegentber der Bereitschaft, ein Ehrenamt zu
ubernehmen, besonders hervorhebt, aber auf der anderen Seite darauf hin-
weist, dal’ der Tenor dennoch nicht auf Eskapismus, Desinteresse und Be-
quemlichkeit liege, sondern auf ,,Aktionismus, wenn erforderlich® (S. 374).

Man mag dies beruhigend finden, zumal Aussagen uber das politische
Engagement Jugendlicher hinsichtlich ihres Prognosegehaltes allemal
durch das Wissen darum gebrochen werden, dal} die Studentenbewegung
von niemandem vorausgesagt worden ist (FEND 1988, S. 73). Man konnte
sich aber auch fragen, warum der gewachsene und auf dem hohem Niveau
von fast 40 % befindliche Organisationsgrad Jugendlicher in Sportvereinen
sowie die dabei zu registrierende Ehrenamtsquote von fast 12 % nicht als
Gegenbeleg fir die These einer mangelnden Bereitschaft zu Mitgliedschaft
und Ehrenamt und als Beleg fir ein politisches Engagement gewertet wird.

Eine Antwort findet sich bei MITTERAUER (1986, S. 233). Er stellt
fest, dall Sportvereine nur einem ,,partiellen Zweck* dienen. Wenn er diese
Feststellung in anderen Zusammenhangen auch mehrfach relativiert und
auf die vielféltigen Aufgaben und Aktivitaten hinweist, die in Sportverei-
nen jenseits des Sportes wahrgenommen werden (S. 215ff.), so will er da-
mit doch wohl in jedem Falle sagen: keinem politischen Zweck.

Bei einer solchen Hintansetzung des Sports kann die Sozialpadagogik es
aber nicht bewenden lassen, wenn sie die Jugend als Zielgruppe nicht ver-
lieren will. Denn fur die Jugend hat der Sport neben der Musik nun einmal
eine Uberragende Bedeutung. Und diese Bedeutung ist auch nicht tber
FREUDs Aussage zu relativieren, dal3 - indem die Bewegungslust den Se-
xualgenuR ersetze - der Sport von der Sexualbetatigung ablenke.! Zudem

1 ,,Die moderne Kulturerziehung bedient sich bekanntlich des Sports im groBen Um-
fang, um die Jugend von der Sexualbetdtigung abzulenken; richtiger waére es zu sa-
gen, sie ersetzt ihr den Sexualgenuf’ durch die Bewegungslust und dréngt die Sexu-

220



spricht nichts daflr, den ,,partiellen Zweck* der Sportvereine lberzubeto-
nen und demgegeniber die weit Uber den Sportaspekt hinausweisende und
demokratisch zu vermittelnde Haltung ehrenamtlichen Engagements als
unpolitisch abzuwerten.

Vorrangiges Ziel einer sozialpddagogischen Orientierung gerade auch an
den Sportvereinen sollte es vielmehr sein, dem kolonialisierenden Trend
entgegenzutreten, eine Vereinsmitgliedschaft nurmehr als Kundschaft und
damit als ,,Beitragszahlung fir eine bestimmte Serviceleistung” (MITTER-
AUER 1986, S. 233) zu verstehen. Dies gilt ebenso gegenuber einer einsei-
tig an professioneller Dienstleistung interessierten Auffassung, wonach es
nur noch die Alternative zwischen den Hauptamtlichen als bezahlten Pro-
fessionellen und den Ehrenamtlichen als unbezahlten Laien gebe. Denn in
der Praxis zeigt sich immer mehr, dall die Ehrenamtlichen keineswegs nur
einfache Laien sind, sondern aufgrund ihrer vielfaltigen Qualifikationen
durchaus kompetente MitarbeiterIinnen, die sich zunehmend fragen, warum
sie fur ihre Tatigkeiten eigentlich nicht bezahlt werden, wéhrend die ande-
ren Mitglieder sich auf ihre Kosten einen billigen Mitgliedsbeitrag leisten
konnen.

Deshalb gilt es, das unabdingbare Vereinsprinzip einer lokal fundierten
Mitgliedschaft zu starken und im Sinne einer wechselseitigen Bindung und
Verpflichtung auszubilden. Hierfur sollten die Beitrage und Honorierungen
auf einem Niveau ausgehandelt werden, das es erlaubt, sowohl hauptamt-
lich T&tige zu beschéftigen als auch rotierend ehrenamtlich Tatige in der
Form einer pauschal honorierten Nebentatigkeit einzusetzen.

Die Einschétzung der empirischen Trends in der Vereinsentwicklung sollte
die historische Angemessenheit des kommunalen Vereinsprinzips auch an-
gesichts eines scheinbar unaufhaltsamen Fortschreitens der Dienstleistungs-
gesellschaft verdeutlichen. Sie hat zugleich erste Hinweise fir das spe-

albetdtigung auf eine ihrer autoerotischen Komponenten zuriick.“ (FREUD: Drei
Abhandlungen zur Sexualtheorie. Ges. Werke. Bd. V. London 1942, S. 104, Anm.
1)
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zifische Selbstverstandnis und die Aufgaben einer Kommunalpadagogik
geliefert, die ich abschliefend noch einmal zusammenfassend beschreiben
mochte.

Negativ bestimmt, bedeutet Kommunalpédagogik - wie schon bei der
Entfaltung des Offentlichkeitsbegriffs verdeutlicht worden ist - kein politi-
sches Handeln im Interesse oder an Stelle der Betroffenen oder auch ge-
meinsam mit ihnen. Insofern wird sie nicht dem prinzipiell politischen An-
spruch an die Gemeinwesenarbeit gerecht, ,,Handlungsstrategie fir den po-
litischen Konflikt zu sein, ihre Neutralitdt aufzugeben und parteilich zu
werden“ (OELSCHLAGEL 1984, S. 9). Soweit hierzu ein Handlungsbe-
darf besteht, 14t er sich nicht im Berufsfeld der Kommunalpéadagogik ein-
I6sen, sondern ggf. mit der Rolle als ,,Staatsbirger” verbinden. Kommunal-
padagogik deckt sich auch nicht mit einem Verstandnis von Gemeinwesen-
arbeit als ,,Arbeitsprinzip sozialer Arbeit“ (OELSCHLAGEL 1983), das
vor allem in der Bereitstellung von Dienstleistungen zur Lebensbewaélti-
gung aufgeht.

Positiv bestimmt, verstehen sich kommunalp&dagogisch Tétige als ,,Ver-
mittler zwischen den Kulturen* (RICHTER 1985), d.h. als kulturorientierte
»Drehpunktpersonen”“ (SCHWENDTER 1978, S. 62). Sie motivieren zum
Aufbau kooperativer Kontakte' zwischen den Subkulturen und Vereinen in
der Kommune und initiieren im Falle von Konflikten einen - tber die seg-
mentierten Offentlichkeiten der Vereine vermittelten - offentlichen Bil-
dungsprozel? mit dem Ziel eines gemeinsam geteilten Bedurfnis- und For-
derungsprofils der kommunal Betroffenen. In Ubereinstimmung mit der
Gemeinwesenarbeit als ,,Arbeitsprinzip“ (OELSCHLAGEL 1983, S. 31)
beziehen sie dabei auch andere Professionen, wie die Stadtplaner, Architek-
ten, Arzte, Lehrer, Rechtsanwalte usw., in ihre Zielsetzungen mit ein, ori-
entieren den Schwerpunkt ihrer Arbeit aber immer auf den autonomen
Kernbereich der Pddagogik: den padagogischen Diskurs als angeleitete und

1 Vermittels kooperativer Kontakte werden arbeitsteilig gemeinsame Ziele verfolgt.
Kooperative Kontakte stellen die einzige Kontaktform dar, der die Vorurteilsfor-
schung einen erwartbaren Erfolg beim Abbau von Vorurteilen bescheinigt (SCHA-
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nicht gestorte Selbstreflexion. Soweit sie selber betroffen sind, kénnen sie
sich - wie schon angesprochen - als politisch handelnde autonome Subjekte
daran beteiligen, den Systemaktoren dieses Offentlich gebildete Bedurfnis-
und Forderungsprofil in strategischer Kommunikation zu ,,verkaufen* und
dabei dessen kommunikative Macht auszutesten.

Absehend von aller blof3 territorialen Metaphorik hat eine Kommunalpé-
dagogik damit gleichsam in Form einer Sakularisierung der Handlungsvoll-
zlige eines Gemeindepfarrers' dazu beizutragen, daB in der Kommune als
»globaler Gesellschaft auf lokaler Basis*“ zumindest ihre drei Grundele-
mente der lokalen Einheit, der sozialen Interaktion und der gemeinsamen
Bindungen (KONIG 1958, S. 28f.) als realisierbare und realisierte soziale
Wirklichkeiten hervortreten und nicht etwa nur als Verwaltungseinheiten
bestehen. Denn eine kommunale Orientierung wird nicht schon eingeldst,
wenn padagogische Einrichtungen oder Aktivitadten den Namen eines Stadt-
teils tragen oder die Klientel aus einem Stadtteil kommt, sondern wenn die
Bewohner zunéchst einmal in ihren subkulturellen Auspragungen im Stadt-
teil gestérkt werden und es dann - ggf. auch schon zugleich - mit Hilfe ko-
operativer Kontakte zu gemeinsamen Erfahrungen und zu einer Integration
des Stadtteils und zu einer Identifikation mit dem Stadtteil kommt.

Dies setzt voraus, dal kommunalpédagogisch Téatige die zeitaufwendi-
gen reinen Dienstleistungen durch Delegation an daftr zustdndige kommu-
nale Sachbearbeiter erheblich reduzieren und statt dessen eine kommunale
Integration derjenigen Bewohner anstreben, die bisher durch sozialpadago-
gische MalRnahmen nicht angesprochen worden sind.

FER/SIX 1978).

1 Die Sozialpadagogik hat ihr Berufsbild immer an klassischen Professionen zu ori-
entieren versucht (vgl. RICHTER 1985 I). Fir eine Kommunalpéddagogik erscheint
mir unter dem Aspekt der Rationalisierung von Weltbildern, d. h. einer ,,Versprach-
lichung des Sakralen“ (DURKHEIM), das Berufshild eines Gemeindepfarrers ange-
messen. Nicht zuletzt auch deshalb, weil der Gemeindebegriff fiir die christliche
Kirche (,,Leib Christi“) immer einen zentralen Stellenwert gehabt hat und weil in
der Diakonie als gemeindeorientierter Einheit von 'Leibsorge’ und 'Seelsorge’ inte-
ressante Ankniipfungspunkte fur eine Kommunalpadagogik zu finden sind (vgl.
Theologische Realenzyklopadie, Bd. XII, Stichwort: Gemeinde, Berlin, New York
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Besteht aber bei einem solchen Verstandnis von Kommunalpédagogik
nicht die Gefahr verstarkter und ausgeweiteter Kontrolle? Wéchst nicht die
Gefahr einer zunehmenden Kolonialisierung der Lebenswelt? Gegentiber
diesen Gefahren ist zundchst darauf hinzuweisen, daR die Kolonialisierung
der Lebenswelt wesentlich bedingt ist durch die Entwicklung der Professio-
nalisierung (RICHTER 1986). In ihrem Gefolge bildeten sich Experten-
kulturen mit einem fragmentierten Bewultsein heraus, die durch ihre Bin-
dungslosigkeit zu subkulturellen Traditionsbestanden entscheidend zur kul-
turellen Verdédung und Verarmung der Lebenswelt beigetragen und dadurch
das Eindringen der Subsysteme erst ermdglicht haben. Soll nun der ,,verste-
tigte Dissens® durch Reaktivierung der gesellschaftlichen Ressource Soli-
daritat abgebaut werden, so kann dies nur tber eine ,,Ruckkoppelung der
rationalisierten Kultur mit einer auf vitale Uberlieferungen angewiesenen
Alltagskommunikation“ (HABERMAS 1981, Bd. 2, S. 522) gelingen. Da-
bei ist allerdings HABERMAS' Mahnung zu beachten:

»Eine differenzierte Riickkoppelung der modernen Kultur mit einer auf vitale Uber-
lieferungen angewiesenen, durch bloRen Traditionalismus aber verarmten Alltags-
praxis wird freilich nur gelingen, wenn auch die gesellschaftliche Modernisierung in
andere nichtkapitalistische Bahnen gelenkt werden kann, wenn die Lebenswelt aus
sich Institutionen entwickeln kann, die die systemische Eigendynamik des wirt-
schaftlichen und des administrativen Handlungssystems begrenzt.* (HABERMAS
1980, S. 462)

Eingedenk dieser Mahnung kann die Kommunalpéadagogik der weiteren
Bildung und Verfestigung von Expertenkulturen dadurch entgegentreten,
dal3 sie die Macht- und Kontrollausweitung der Professionellen durch die
empirische Nahe zur Kommune zu verhindern sucht, z.B. durch ihre Selbst-
betroffenheit und Verletzlichkeit (CHRISTIE 1981) sowie durch Elemente
wechselseitiger Bindung, Abhéangigkeit und ehrenamtlicher Verpflichtung,
wie sie in Vereinsmitgliedschaften zum Ausdruck kommen. Die systemi-
sche Eigendynamik des wirtschaftlichen und administrativen Hand-
lungssystems kann sie jedoch entscheidend durch die Entwicklung der In-

1984).
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stitutionen kommunaler Vereine und deren in 6ffentlicher Diskussion ge-
bildeten kommunikativen Gegenmacht begrenzen.
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