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Einleitung

Innerhalb der Sozialen Arbeit haftet der Erwachsenenbildung eine Art Exo-
tendasein an. Unter SozialarbeitskollegInnen wie auch unter StudentInnen
wird teils die Meinung vertreten, dass vor allem diejenigen SozialpädagogIn-
nen sich erwachsenenbildnerisch betätigen wollen, die mit klassischer Sozia-
ler Arbeit wenig anzufangen wissen. Dieses Image verstärkte sich nicht
zuletzt dadurch, dass die SozialpädagogInnen als flexible GeneralistInnen
von den Unternehmen entdeckt worden sind und in Personalabteilungen, im
Trainingsbereich und in der Lehrlingsausbildung beschäftigt werden. All das
hat den spezifischen Ruf der Erwachsenenbildung in der Sozialen Arbeit
mitgeprägt, (einen Ruf, der wenig aussagefähig dahin gehend ist, welche
Bedeutung die Erwachsenenbildung in der Sozialen Arbeit tatsächlich hat).
Umgekehrt fragen sich SozialpädagogInnen in Studium und Praxis, wie sich
ihre Rolle als Seminarleitung, als TrainerIn oder Kursbegleitung definieren
lässt. Was ist das spezifisch Sozialpädagogische an ihrem erwachsenenbild-
nerischen Tun? Wie lassen sich die sozialpädagogisch-erwachsenenbildneri-
schen Qualifikationen benennen? Gibt es überhaupt so etwas wie eine sozi-
alpädagogische Identität für diejenigen, die in der Erwachsenenbildung tätig
sind bzw. mit erwachsenenbildnerischen Methoden arbeiten?

Diese Fragen sind von fachlicher Seite bislang nicht hinreichend aufgearbeitet
worden, obwohl die Erwachsenenbildung in nahezu allen einschlägigen Fel-
dern der Sozialen Arbeit praktiziert wird und obwohl sie im Zuge von Ge-
meinwesen- und Stadtteilarbeit zunehmend an Bedeutung gewonnen hat.

Zu Beginn der 80er-Jahre gab es Ansätze, die Erwachsenenbildung im Rah-
men sozialpädagogischen Handelns zu thematisieren (vgl. Schlutz 1983;
Schiersmann/Thiel 1984; Schuchardt 1987; Schiersmann 1999). Diese Ansät-
ze sind aber letztlich im Zielgruppendenken und in einer Defizitorientierung
stecken geblieben. Im Mittelpunkt standen sozial benachteiligte Gruppen,
die in die Nähe der Sozialen Arbeit gerückt wurden. Beschrieben wurden
Bildungsprozesse insbesondere mit Blick auf Ausländer, Senioren, An-
alphabeten, Alleinerziehende, Arbeitslose (vgl. Raapke/Schulenberg 1985;
Kaiser 1989). Es ist die Tendenz fest zu machen, das erwachsenenbildneri-
sche Tun im Rahmen Sozialer Arbeit als Erwachsenenbildung mit Rand-
gruppen und Benachteiligten einzustufen, als gehe es dabei um die Kompen-
sation von Defiziten, d. h. von Schwächen, Inkompetenzen, Mängeln, Not,
Hilflosigkeit, Bedürftigkeit, Belastung. Man hat die jeweiligen Zielgruppen
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von ihrer Lebenssituation, ihren Lernerfahrungen und Problemstellungen
her beschrieben, um darauf aufbauend didaktisch-methodisch adäquate Bil-
dungsangebote zu entwickeln. Neben der Forderung nach Chancengleich-
heit rückte dabei vor allem auch die Lebenswelt- und Teilnehmerorientie-
rung in den Mittelpunkt.

Die Beschäftigung mit sozial benachteiligten Gruppen stellt eine wichtige
Etappe in der Weiterentwicklung der Erwachsenenbildung dar. Jedoch hat
letztlich die Soziale Arbeit in dieser Diskussion nicht wirklich einen eigenen
Standpunkt entwickelt. Von daher ist es bislang auch nicht gelungen, über
das Zielgruppendenken hinauszukommen und die sozialpädagogische Sicht-
weise differenzierter darzulegen. So ist es an der Zeit, dass aus der Sozialen
Arbeit heraus Positionen zur Erwachsenenbildung entwickelt werden. Die
vorliegende Schrift folgt dieser Intention. Es wird aufgezeigt, dass die Sozia-
le Arbeit einen spezifischen Zugang zur Erwachsenenbildung hat und diesen
für den eigenen Bereich zu konturieren weiß. Dass das Spektrum der sozial-
arbeitsorientierten Erwachsenenbildung weit über die Bildungsarbeit mit
sozial benachteiligten Zielgruppen hinausgeht, lässt sich durch ein modernes
systemisches Sozialarbeitsverständnis begründen.

Wenn im Folgenden von sozialarbeitsorientierter Erwachsenenbildung die
Rede ist, so handelt es sich um eine Begriffsschöpfung, die es meines Wissens
in dieser Form noch nicht gibt. Der Begriff soll zum Ausdruck bringen, dass
sozialarbeitsorientierte Erwachsenenbildung einen eigenständigen Bereich
darstellt, in dem feldspezifisch erwachsenenbildnerisch gearbeitet wird.
Dabei kann es sich um Felder der Sozialen Arbeit handeln, die zugleich
erwachsenenbildnerische Felder darstellen, z. B. die Seniorenbildung oder
Familienbildung. Hier gibt es eine erwachsenenbildnerische Infrastruktur mit
Träger, Angebot, Personal, Kostenträger etc. Darüber hinaus hat die sozialar-
beitsorientierte Erwachsenenbildung dort ihren Ort, wo neben Beratungsan-
geboten auch erwachsenenbildnerische Angebote erfolgen, beispielsweise
die Elternbildung im Rahmen einer Erziehungsberatungsstelle. Sozialar-
beitsorientierte Erwachsenenbildung grenzt sich von anderen Bildungsberei-
chen wie beispielsweise der politischen Bildung, der ökologischen Bildung,
der allgemeinen Erwachsenenbildung und der beruflichen Weiterbildung ab,
wenngleich es Schnittstellen zu diesen Bereichen gibt. Sozialarbeitsorientier-
te Erwachsenenbildung hat ein eigenes Profil. Dies hat mit dem Selbstver-
ständnis Sozialer Arbeit zu tun und damit verbunden mit ihrer theoretischen
Begründungsbasis. Dieses Profil wird im Folgenden entworfen und dargelegt.
Es dient als Grundlage für eine produktive fachliche Auseinandersetzung,
der professionellen Integration der Erwachsenenbildung in die Soziale
Arbeit und schließlich der Festigung einer professionellen Identität.
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Die Schrift gliedert sich in drei Teile:

� Im theoretischen Begründungsteil wird das Profil einer sozialarbeitsori-
entierten Erwachsenenbildung darlegt; ebenso werden die basalen Ele-
mente einer darauf bezogenen Didaktik vorgestellt. Das Ganze kenn-
zeichnet sich durch eine Verknüpfung von sozialarbeiterischen und
erwachsenenbildnerischen Zugangsweisen und durch eine systemische
Perspektive.

� Im Praxisteil wird nicht nur die Vielschichtigkeit sozialarbeitsorientierter
Erwachsenenbildung exemplarisch beschrieben, sondern es werden auch
deren spezifische Aufgaben, Vorgehensweisen und Anforderungsprofile
herausgearbeitet. Die Schrift entstand während zwei halben Forschungs-
semestern. Auf Grund der parallel laufenden Lehrverpflichtungen war
ich an den Münchner Raum gebunden, was sich auf die Auswahl der Pra-
xisstellen auswirkte, die ich besuchte. So stelle ich Beispiele sozialarbeits-
orientierter Erwachsenenbildung hauptsächlich aus dem Münchner
Raum vor. Neben der pragmatischen Auswahl zeigt diese aber gleichzei-
tig, wie vielfältig sich sozialarbeiterische Erwachsenenbildung in einem
ausgewählten Sozialraum darstellt.

� Im Reflexionsteil erfolgen Überlegungen zu Ausbildung und Studium.

Rechtliche Bedingungen und Gesetze, die die sozialarbeitsorientierte
Erwachsenenbildung tangieren, sowie Fördermittel bleiben im Rahmen
dieser Arbeit unberücksichtigt.

Das Buch richtet sich an die StudentInnen der Sozialpädagogik/Sozialarbeit,
an die haupt- und freiberuflichen ErwachsenenbildnerInnen in Feldern der
Sozialen Arbeit, an die Bildungsbeauftragten sozialer Einrichtungen und an
die Hochschul-DozentInnen und Lehrbeauftragten. Es versteht sich als ein
Beitrag zur Professionalisierung sozialpädagogischer Erwachsenenbildung
und soll zur Diskussion und zur Weiterentwicklung motivieren.

Begriffsverwendungen

Im Folgenden verwende ich den Begriff der Sozialen Arbeit, weil in ihm
Sozialarbeit und Sozialpädagogik integriert sind. Obwohl beide Bereiche
getrennte Ausbildungswege genommen haben, hat die Sozialpädagogik in
der Sozialarbeit einen wichtigen Stellenwert. In den Praxisfeldern sind beide
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Bereiche nicht exakt zu trennen, sondern überschneiden sich. Überschnei-
dungen gibt es ebenso in wissenschaftstheoretischer und methodischer Aus-
richtung. Der Begriff der Sozialen Arbeit hat sich in der fachlichen Diskussi-
on etabliert und ist auch zum verbindlichen Begriff von Rahmenstudienord-
nungen für Fachhochschulen im Fachbereich Sozialwesen geworden (z. B.
die bayerische Rahmenstudienordnung).

Ich spreche von SozialpädagogInnen und nicht von SozialarbeiterInnen.
Erwachsenenbildung ist eine pädagogische Disziplin. Außerdem führen die
AbsolventInnen der Fachhochschulen für Sozialwesen wie auch der Univer-
sitäten im Studiengang Sozialpädagogik die Berufsbezeichnung Sozialpäd-
agogin bzw. Sozialpädagoge.

Ich spreche nicht von KlientInnen der Sozialen Arbeit, sondern von Adressat-
Innen. Damit wird ein Begriffs- und Perspektivenwechsel vollzogen, der
einer systemischen Arbeitsweise entspricht. AdressatInnen der Sozialen
Arbeit sind nicht nur Problembetroffene, sondern auch Problemmitverursa-
cherInnen, Beteiligte und potenzielle UnterstützerInnen.

Dank

Zum Schluss möchte ich all jenen danken, die zur Realisierung dieses
Buches beigetragen haben. Da ist zum einen die Katholische Stiftungsfach-
hochschule München, die das Projekt als Forschungsprojekt im Rahmen von
zwei halben Forschungssemestern unterstützte. Zum anderen bedanke ich
mich bei all meinen InterviewpartnerInnen: Alexandra Bauer, Silvia Dunkel,
Melanie Fründt, Thomas Heinle, Rupert Herzog, Anke Lachmann, Franz
Langstein, Franz Miehle, Bernadette Raschke, Ursula Ratzek-Eckardt, Mar-
tin Riedl, Martina Tschirge, Gerlinde Wouters. Ich bedanke mich für ihre
vertrauensvolle Mitarbeit, für ihr Interesse und die Zeit, die sie mir für die
Interviews und für die Überarbeitung der Textfassungen geschenkt haben.
Schließlich bedanke ich mich bei Petra Künze für das Textlesen, für Korrek-
turen und stilistische Vorschläge.
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1.1 Der Mensch in seinem sozialen Eingebundensein

Aus anthropologischer Sicht lässt sich der Mensch als ein vernunftbegabtes,
kulturelles und religiöses Wesen definieren. Seine Potenziale liegen u. a. in sei-
ner Fähigkeit zu lernen und reflektieren, zu kommunizieren, zu handeln, Bin-
dungen einzugehen und Mitgefühl zu zeigen. Es sind Potenziale, die es ihm
ermöglichen, sowohl freiheitlich und autonom wie auch in Gemeinschaft mit
anderen zu leben und die Welt mitzugestalten. Als autonom angelegtes Wesen
ist der Mensch Kultur schaffend; gleichzeitig ist er kulturabhängig. Erst über
seine kulturelle Eingebundenheit, seine Beziehung zum Du (Buber 1979),
kann er seine Potenziale entwickeln und erwirbt ein Bewusstsein über Werte
und Normen, über Richtig und Falsch, Sein und Sollen. Er erwirbt Kulturtech-
niken, mit deren Hilfe er sich auszudrücken vermag. Die Persönlichkeit entwi-
ckelt sich im Kontext kultureller und subkultureller Vorgaben. So betrachtet
ist der Mensch frei und abhängig zugleich. Das Äußere tangiert seine innere
Entwicklung und umgekehrt: Seine innere Befindlichkeit kennzeichnet sein
Tun und seine Möglichkeiten nach außen. Der Einzelne wird von außen
geprägt und kann sich gleichzeitig davon distanzieren. Das soziale Umfeld
bietet Entwicklungschancen und birgt zugleich Grenzen und Risiken. Zum
Menschsein gehören Freude, Glückserfahrungen und auch Leid, gehören
Möglichkeiten der Selbstverwirklichung wie auch deren Begrenzung, Konflik-
te, Probleme, Grenzerfahrungen und Scheitern.

Die sozialwissenschaftliche Diskussion der Gegenwart kreist um Begriffe
wie Individualisierung, Pluralisierung, Globalisierung, Technologisierung,
Ökonomisierung, Fundamentalisierung. Beschrieben werden die mensch-
lichen Risiken im Kontext moderner Lebenssituationen. Traditionelle
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Milieus, die einen sicheren Werterahmen und damit verbunden Handlungs-
sicherheit zu vermitteln wussten, sind weitgehend aufgelöst (vgl. Beck 1986).
Individuen sind einerseits gefordert, im Kontext ihres sozialen Eingebun-
denseins für sich tragfähige Orientierungen und Lebenskonzepte zu finden,
und andererseits sich den Zwängen moderner Gesellschaften, insbesondere
den Vorgaben der Arbeits-, Konsum- und Freizeitwelt zu stellen. Das setzt
Identitätsarbeit voraus. Identität ist nichts Fertiges, sondern muss im Kon-
text verschiedener Lebensphasen und -situationen immer wieder neu herge-
stellt werden. Biografische »Bastelarbeit« ist angesagt. Das, was heute rich-
tig ist, kann sich morgen bereits als untauglich herausstellen.

Menschliche Lebenspraxis vollzieht sich in Kategorien des Suchens, Orientie-
rens und Entwickelns, der Identitätsstabilisierung, der Sinnfindung und Le-
bensbehauptung. Das kann je nach Lebenssituation gelingen, partiell gelingen
oder überhaupt nicht gelingen. Je differenzierter sich das soziale Leben und
die damit einhergehenden Lebenskonzepte darstellen, desto mehr Optionen
gibt es, gleich ob sie realistisch oder lediglich hypothetisch sind. Die Bewälti-
gung der eigenen Lebenspraxis gelingt nicht ohne Suchbewegungen. Gefragt
sind Sinn, Orientierung, Know-how, Fähigkeiten und Bewältigungsstrategien.
Ausprobieren, entdecken, erleben, erfahren, lernen und reflektieren sind
wichtige Voraussetzungen für den Menschen, um sein Leben zu meistern.

1.2 Die Funktion Sozialer Arbeit im freiheitlichen Wohlfahrtsstaat

Im Zuge sozialstaatlich geprägten Denkens wurden Systeme entwickelt, die
Not und Risiken bearbeiten. Soziale Sicherungssysteme und die damit verbun-
denen gesetzlichen Regelungen sowie organisierte Hilfesysteme wurden in
das Staatswesen westlicher Gesellschaften implementiert. Organisierte Sozia-
le Arbeit als eine Folge der Sozialstaatsentwicklung hat die gesellschaftliche
Funktion, soziale Wohlfahrt zu produzieren. In erster Linie soll Soziale Arbeit
Menschen dazu befähigen, ihr Leben in weitgehend eigener Regie sinnerfüllt
und auf der Grundlage allgemein anerkannter Grundwerte und Normen zu
gestalten. Soziale Arbeit wird insbesondere dort tätig, wo Inklusions- und
Exklusionsprobleme zu erwarten oder bereits vorhanden sind. Inklusion
bedeutet die Zugehörigkeit zu einem System, sei es das Familiensystem, das
Arbeitssystem oder das Gesellschaftssystem. Inklusion ist noch kein Garant
dafür, dass eine Person ihre Bedürfnisse befriedigen und an den Ressourcen
des Systems teilhaben kann. Kinder erfahren in ihren Familien häufig nicht
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die Fürsorge, die sie brauchen. Der sichere Arbeitsplatz schützt noch lange
nicht vor Überforderung oder sozialer Ausgrenzung. Trotz Systemzugehörig-
keit treten Inklusionsprobleme auf. Exklusion tritt hingegen dort auf, wo
Menschen zu bestimmten Systemen keinen Zugang haben, etwa zu Arbeits-
systemen, zu Beziehungssystemen, zu einem Gesellschaftssystem.

Die Aufgabe Sozialer Arbeit ist es, Menschen Teilhabemöglichkeiten an den
sozialen, kulturellen, materiellen und ökologischen Gütern einer Gesell-
schaft zu ermöglichen. Anders formuliert: Im Rahmen Sozialer Arbeit geht
es um die professionelle Beschäftigung mit sozialen, kulturellen, materiellen
und ökologischen Teilhabeproblemen, die sich durch Inklusion in Systemen
oder durch Exklusion durch Systeme ergeben.

Erst durch grundlegende Teilhabemöglichkeiten lassen sich existenzielle
menschliche Bedürfnisse befriedigen. Die humanistische Psychologie spricht
von

� physiologischen Grundbedürfnissen (u. a. Nahrung, Schlaf, Gesundheit,
Wohnung),

� Sicherheitsbedürfnissen (u. a. Schutz, Vorsorge, verlässliche Beziehun-
gen),

� sozialen Bedürfnissen (u. a. Zugehörigkeit, Kontakt, Beziehungen, Soli-
darität, Liebe),

� Ich-Bedürfnissen (u. a. Anerkennung, Status, Prestige, Macht, Autono-
mie),

� dem Bedürfnis nach Selbstverwirklichung (ideelle Sinnorientierung)
(vgl. dazu Maslow 1977).

Erst durch gerechte Teilhabemöglichkeiten sind die Voraussetzungen für ein
sinnhaftes und (partiell) gelingendes Leben sowie für ein friedliches Zusam-
menleben gegeben.

Um Teilhabemöglichkeiten zu schaffen, praktiziert Soziale Arbeit konkret
Ressourcenarbeit. Im Rahmen ihrer Arbeitsformen (Beratung, Bildung,
Erziehung, Gemeinwesenarbeit, Öffentlichkeitsarbeit, Netzwerkarbeit)
unterstützt, pflegt und entwickelt sie materielle, instrumentelle, körperliche,
kognitive und psychomotorische Ressourcen, psychische Ressourcen, sozia-
le Ressourcen, kulturelle und ökologische Ressourcen (vgl. Miller 2001 a,
S. 109 ff.).1

1 Eine Ressourcenkategorisierung finden Sie auf Seite 34.

Die Funktion Sozialer Arbeit im freiheitlichen Wohlfahrtsstaat
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Funktion und Aufgabe Sozialer Arbeit:
Produktion sozialer Wohlfahrt

durch Schaffung von Teilhabemöglichkeiten zum Zwecke der Bedürfnis-
befriedigung;

Realisierung durch Ressourcenarbeit

Zur Bewältigung ihrer Aufgaben hat sich Soziale Arbeit feldspezifisch aus-
differenziert. Sie kennzeichnet sich durch die direkte Arbeit mit Adressat-
Innen, durch die »anwaltschaftliche« Arbeit für AdressatInnen, beispiels-
weise durch politische Arbeit oder durch Aufklärung und Information der
Öffentlichkeit.

Zur Sozialen Arbeit gehört auch die Arbeit an den eigenen organisatorischen
und berufsständischen Bedingungen und damit an den eigenen Ressourcen,
die Voraussetzung dafür sind, um anderen Menschen professionell helfen zu
können. So werden Netzwerke für Freiwilligenarbeit aufgebaut, um durch die
ehrenamtliche Arbeit die professionelle Arbeit zu unterstützen. Es wird Gre-
mien- und Verbandsarbeit geleistet, um die eigenen Belange zu thematisieren.
SozialpädagogInnen bewegen sich in Qualitätszirkeln, um ihre Konzepte zu
verbessern und um ihre Organisation weiterzuentwickeln. Auf Hochschul-
ebene werden Theorien, Modelle und Konzepte für die Praxis Sozialer Arbeit
entwickelt und erprobt. Um die Soziale Arbeit spinnt sich somit ein weit ver-
zweigtes Netz von Aktivitäten und Aufgaben. Da, wo die einen beraten und
begleiten, bilden die anderen, arbeiten an der organisatorischen Infrastruktur,
sind politisch tätig oder produzieren wissenschaftliche Theorien und Diskur-
se. Soziale Arbeit ist ein Konglomerat arbeitsteiliger Systeme, in denen spezi-
fische Aufgaben im Rahmen ihrer Funktionsbestimmung bearbeitet werden.
Soziale Arbeit ist die Arbeit mit AdressatInnen, die Arbeit für AdressatInnen
und damit einhergehend politische Arbeit, Infrastruktur- und Managementar-
beit sowie wissenschaftliche Arbeit (Miller 2001a, S. 114).

1.3 Systemisches Sozialarbeitsverständnis

Systemtheoretische/systemische Prämissen

Das aktuelle Paradigma in der Sozialen Arbeit ist das Systemische. Proble-
me, die Menschen haben, werden weder einseitig individualisiert noch wer-
den sie einseitig der Gesellschaft zugeschrieben. Vielmehr wird in Wechsel-
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wirkungen gedacht. Die systemische Orientierung innerhalb der Sozialen
Arbeit drückt sich in unterschiedlichen theoretischen Ansätzen und Entwür-
fen aus. Deren Unterschiedlichkeit kennzeichnet sich unter anderem
dadurch, welche Anleihen die AutorInnen bei den Systemtheorien nehmen.2

2 Vgl. hierzu den Beitrag von Gängler 2000. Zu den systemischen Ansätzen in der
Sozialen Arbeit siehe u. a. Germain/Gitterman 1999; Lüssi 1991; Miller 2001 a;
Staub-Bernasconi 1983 u. 1994; Wendt 1990.

Jüngere Ansätze (vgl. u. a. Hollstein-Brinkmann 1993; Kleve 1996; Merten
2000; Miller 2001a) zeigen eine nachhaltige Beschäftigung mit der Luhmann-
schen Systemtheorie und den damit verbundenen Konzepten des Konstruk-
tivismus, der Autopoiesis, der Inklusion und Exklusion. Die Rezeption der
soziologischen Systemtheorien begann etwa in den 80er-Jahren und beschäf-
tigt nach wie vor die aktuelle Diskussion.

Es ist hier nicht der Ort und der Rahmen, um die systemtheoretischen Grund-
prämissen dezidiert darzulegen.3

3 Zur Darlegung der Systemtheorien mit Blick auf Soziale Arbeit siehe Miller 2001 a;
Pfeifer-Schaupp 1995; Hollstein-Brinkmann 1993. Eine Einführung in die Systemthe-
orie Luhmanns siehe bei Miller 2001a; Kneer/Nassehi 1993 und Krause 1996.

Die Bedeutung der modernen Systemtheo-
rien für die Soziale Arbeit soll jedoch kurz begründet werden:

� Sie erlauben, soziale Fragen und Probleme in einen Kontext einzuord-
nen, der die Mikro-, Meso- und Makroebene4

4 Mikroebene (Familie, Verwandtschaft, Freundeskreis); Mesoebene (Gruppen, Ver-
bände, Organisationen); Makroebene (Gesellschaft, Weltgemeinschaft).

umfasst. Es wird von Wech-
selbeziehungen zwischen Personen, zwischen Personen und Systemen
und zwischen Systemen auf den verschiedenen Ebenen ausgegangen.
Nicht kausale Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge stehen im Mittel-
punkt der Betrachtung, sondern die Vielschichtigkeit und Komplexität
sozialen Geschehens. Das ist für das Soziale insofern von Bedeutung, als
Handlungen, Probleme und Problemlösungen weder eindeutig prognos-
tizierbar noch in simple Wenn-dann-Schemata zu pressen sind.

� Systemtheoretisches Erklären hat vor allem dort eine Aussagekraft, wo in
der Praxis Sozialer Arbeit Hilfeprozesse womöglich anders verlaufen als
ursprünglich geplant. Die Begriffe der Komplexität und Kontingenz (Un-
bestimmtheit) machen deutlich, dass Helfen nicht geradlinig im Sinne von
Analyse-Hilfeplan-Zielerreichung erfolgt, sondern dass es in vielschichtige
Handlungsdynamiken eingebunden ist. Die Systemtheorien geben Auf-
schluss über den Sinn menschlichen Tuns und von Systemhandeln und ver-
weisen auf Aspekte spezifischer Sinnkategorien und Verarbeitungslogiken
von Menschen und Systemen. So mögen die Empfehlungen von Sozialpäd-
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agogInnen fachlich qualifiziert und der Situation angemessen sein, das heißt
aber noch lange nicht, dass sie auch für die AdressatInnen Sinn machen. Der
Begriff der Autopoiesis5

5 Das Konzept der Autopoiesis basiert auf dem Grundgedanken, dass sich Systeme (auch
Bewusstseinssysteme) selbst erhalten, steuern und reproduzieren. Durch interne Pro-
zesse werden diejenigen Komponenten erzeugt, die systemerhaltend sind. Informatio-
nen von außen werden nach inneren Verarbeitungslogiken verarbeitet. (Vgl. Luhmann
1985; Fischer 1991; Varela 1994).

und der Begriff des Konstruktivismus6

6 Konstruktivistische Konzepte gehen davon aus, dass es Wirklichkeit objektiv nicht gibt,
sondern dass wir Wirklichkeit konstruieren. Das Beobachtete und der Beobachter sind
untrennbar miteinander verknüpft. Jede Beobachtung durchläuft individuelle und kul-
turelle Sinnkontexte, so genannte Filter (vgl. Watzlawick 1984; Glaserfeld 1997; Schmidt
1994).

relativieren
Soziale Arbeit nicht nur in ihren Interventionsmöglichkeiten, sondern die
Begriffe kennzeichnen gleichzeitig die Autonomie von Menschen und Syste-
men – eine Autonomie, die nicht einfach durch gute Ratschläge und Hilfe-
pläne zu steuern ist. Menschen zeigen Muster im Denken, Fühlen, Verhalten
und Handeln. Sie verfügen über bestimmte Deutungen und Problembewäl-
tigungsstrategien. Muster werden immer wieder aufs Neue reproduziert,
können durchaus verändert werden, beispielsweise durch Erfahrung und
Lernen, jedoch nicht unter allen Umständen und in jeder Lebenssituation.
Ähnliches gilt für Systeme. Auch sie zeigen Muster, beispielsweise dahin
gehend, wie Informationen weitergegeben werden, wer das Sagen hat, wie
entschieden wird, welche Feindbilder es gibt, welchen Ethos es gibt usf. Ins-
besondere das Autopoiesis- und Konstruktivismus-Konzept zeigen auf, dass
die Vorgehensweisen der SozialpädagogInnen, um für die AdressatInnen
eine Verbesserung ihrer Lebenssituation zu erwirken, nicht unbedingt de-
ckungsgleich mit deren Wünschen und Bewältigungsstrategien sein muss.
Erst mit Hilfe von Aushandlungsprozessen zwischen Professionellen und
AdressatInnen lassen sich Wege finden, die für die Beteiligten gangbar sind.
Kommunikation spielt hier eine zentrale Rolle. Menschen und Systeme
kennzeichnen sich durch ihre Lern- und Entwicklungsfähigkeit, aber sie
kennzeichnen sich ebenso durch ihre Beharrungstendenzen. Das Autopoie-
sis-Konzept sieht die Möglichkeiten des Veränderns und der Beeinflussung
vor, jedoch macht es auch deutlich, dass Veränderungserwartungen, die von
außen an Personen oder Systeme herangetragen werden, subjektive und sys-
temspezifische Filter und Verarbeitungslogiken durchlaufen.

� Der Einbezug konstruktivistischen Denkens im Rahmen systemtheoreti-
scher Betrachtungen konfrontiert die Professionellen mit der Deutungs-
vielfalt sozialer Wirklichkeit. Expertendeutungen zeigen sich genauso
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uneinheitlich wie Alltagsdeutungen. Soziale Arbeit hat sich mit einer
Deutungsvielfalt auf der Expertenebene wie auf der Alltagsebene ausei-
nander zu setzen und hat ihre eigenen Deutungen kritisch zu reflektieren
und zu begründen. Konstruktivistische Ansätze setzen eine Haltung des
Kommunizierens, Reflektierens und Aushandelns voraus wie überhaupt
der Auseinandersetzung mit anderen Konstruktionen. Soziale Arbeit
bewegt sich in der Komplexität konkurrierender Selbst- und Fremdbe-
schreibungen (Kleve 2000, S. 52) und ist gleichzeitig Navigator, um in der
Praxis Problembeschreibungen zu ordnen und situationsgerechte Hand-
lungen aufzubauen, die Lebenssituationen verbessern helfen. Das kann
sie aber nur, wenn sie die AdressatInnen an diesem Prozess aktiv beteiligt
(Miller 2001a, S. 136).

� Systemtheoretische Zugangsweisen öffnen den Weg in eine ganzheitliche
Sichtweise. Der Begriff der Ganzheitlichkeit ist mittlerweile sehr strapa-
ziert und häufig nichts sagend. Gemeint ist hier die Möglichkeit, in die
Analyse sozialer Wirklichkeit psychische, soziale, biologische, ökonomi-
sche, ökologische, technologische und letztlich auch transzendentale
Bezugsgrößen einfließen zu lassen. Systemtheoretische Begriffe wie
Umwelt oder Kontext sind offen für solche Einbindungen. Die Begriffe
der Interpenetration und strukturellen Koppelung7

7 Interpenetration und strukturelle Koppelung beschreiben das Phänomen, dass
Menschen oder Menschen und Systeme oder Systeme miteinander strukturell
gekoppelt sind, beispielsweise ein Paar oder eine Außenstelle mit ihrem Träger.
Zwar behalten die Systeme ihre Operationsweisen, jedoch müssen sie auch Opera-
tionsweisen ihrer Umwelt aufnehmen. Eine Außenstelle nimmt Operationsweisen
des Trägers auf und umgekehrt. Die Systeme beeinflussen sich gegenseitig.

ermöglichen das Auf-
zeigen von Verbindungslinien, beispielsweise zwischen äußeren ökologi-
schen Bedingungen und Krankheit, zwischen einem sozial-religiösen
Kontext und individuellen Handlungen. Bei solchen strukturellen Kop-
pelungen wird nicht nach kausalen, sondern nach dominanten Einfluss-
faktoren gesucht, ohne den Blick von weiteren Einflussgrößen abzuwen-
den. Ganzheitlich bedeutet darüber hinaus, eine Person oder ein System
in die übergeordneten Bezugssysteme einzuordnen (Kind-Familie-
Gesellschaft-Kultur), um deren Einflussgrößen ausfindig zu machen.

� Die Systemtheorien erlauben strukturelle System-Analysen. Das ist vor
allem für die organisierte Soziale Arbeit von Bedeutung, um die eigene
Organisationswirklichkeit im Kontext ihrer Umweltbezüge zu analysie-
ren. Hier wird nach Funktionalität und Dysfunktionalität gefragt. Sozial-
arbeitssysteme sind zwar funktional darauf ausgerichtet, soziale Wohl-
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fahrt zu produzieren, das schließt aber nicht aus, dass sie soziale Proble-
me mitproduzieren, beispielsweise durch nicht situationsgemäße Analy-
sen, Entscheidungen, Kommunikations- und Vorgehensweisen. System-
theorien ermöglichen selbstreferenzielle Beobachtungen.

Die moderne Soziale Arbeit zieht einerseits systemtheoretisches Erklä-
rungswissen heran, um Wirklichkeit, Handeln und Problemzusammenhänge
zu erklären. Gleichzeitig schließt sie bezugswissenschaftliches Wissen mit
ein, beispielsweise pädagogisches, psychologisches, politisches, soziologi-
sches u. a., um spezifische Aspekte zu problematisieren. Erst die Integration
systemtheoretischen Wissens mit bezugswissenschaftlichem Wissen kenn-
zeichnet die systemische Zugangsweise. Sind die Systemtheorien auf theore-
tisches Erklären angelegt, bezieht sich der Begriff systemisch auf die Praxis.
Neben der wissenschaftlich gestützten Analyse mit Hilfe von Systemtheori-
en und anderen Theorien zielt der Begriff des Systemischen auf das Handeln
und Verändern der Praxis vor dem Hintergrund eines berufsspezifischen
Ethos. Letzteres verlangt von der Sozialen Arbeit die kritische Reflexion all
jener Strukturen und Prozesse, die Fragen der sozialen Wohlfahrt tangieren.
Sie hat jene Zusammenhänge zu reflektieren und transparent zu machen, die
Teilhabeprobleme entstehen lassen oder mitinduzieren. Zu diesem Ethos
gehört auch die kritische Selbstreflexion der geleisteten Arbeit in Bezug auf
Professionalität und damit einhergehend auf Qualität. Das systemische Sozi-
alarbeitsverständnis basiert demzufolge auf systemtheoretisches und bezugs-
wissenschaftliches Erklärungswissen, auf Wertewissen, auf Verfahrenswissen
(Methoden und Techniken) und auf Evaluationswissen (vgl. Miller 2001a).

Soziale Arbeit als Kontextarbeit

Die systemische Soziale Arbeit sieht Fragen und Probleme in vernetzten
Zusammenhängen. Von daher lässt sich die konkrete praktische Arbeit nur
mit Hilfe von Kontextarbeit bewältigen. Sie vollzieht sich auf der Mikro-,
Meso- und Makroebene. Es wird also nicht nur mit den Betroffenen gearbei-
tet, sondern mit den Kontextsystemen wie beispielsweise Familie, Angehöri-
ge, Clique (Mikroebene); Schule, Betrieb, Gemeinwesen (Mesoebene); auf
der gesellschaftlichen Ebene (Makroebene) sind kulturell, sozial, politisch,
rechtlich und wirtschaftlich definierte Vorgaben auf ihre Tauglichkeit hin zu
prüfen und zu verändern. Soziale Arbeit zählt hier zu den Einfluss nehmen-
den Definitoren, beispielsweise was die Asylgesetzgebung und Flüchtlings-
politik betrifft, was die Drogenpolitik betrifft u. a. m. Vernetzte Problem-
sichtweisen bedingen ein vernetztes Arbeiten. Individuelle Beratung wird
ergänzt durch Familienarbeit oder Gruppenarbeit wird ergänzt durch Stadt-
teilarbeit und politische Arbeit. Alle SozialpädagogInnen, die systemisch
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arbeiten, gehen kontextbezogen vor und arbeiten auf verschiedenen Ebe-
nen. Hier geht es nicht um das Alles-oder-Nichts-Prinzip. Vorgegebene
Rahmenbedingungen schränken den Aktionsradius möglicherweise ein,
trotzdem kann systemisch gearbeitet werden. Manches muss gegebenenfalls
an andere Stellen und Funktionseinheiten delegiert und arbeitsteilig be-
werkstelligt werden.

Soziale Arbeit als Beziehungs- und Kommunikationsarbeit

Helfen und unterstützen gelingt nur auf der Grundlage einer tragfähigen
Beziehungs- und Kommunikationsarbeit. Die Hilfebeziehung zwischen Pro-
fessionellen und AdressatInnen ist kommunikativ aufzubauen, es ist zwi-
schen Problembetroffenen, Problembeteiligten und Problemmitverursa-
chern zu vermitteln, um gelingende Austauschprozesse in Gang zu setzen.
Mit Hilfe des kommunikativen Austausches zwischen SozialpädagogInnen,
Problembetroffenen und Problembeteiligten werden Problemeinschätzun-
gen (Analysen) vorgenommen, Unterstützungswege entwickelt sowie Res-
sourcen mobilisiert, weiterentwickelt und gepflegt. Kommunikative Kompe-
tenz aus systemischer Sicht besagt, dass SozialpädagogInnen mit den Codes
und Kommunikationsritualen der verschiedenen Personen, Systeme und
Subkulturen, mit denen sie arbeiten, vertraut sein müssen. Sie pendeln sozu-
sagen zwischen Fachjargon, Adressatenjargon, Systemjargon (z. B. Bank,
Sozialhilfeausschuss) und sie sind gefordert, zwischen den Personen und
Systemen kommunikativ zu vermitteln.

Dort, wo Unterstützungssysteme für AdressatInnen aufgebaut werden, gilt
es, eine tragfähige Kommunikationsstruktur aufzubauen, die Offenheit und
Transparenz sowie Entwicklung ermöglicht. Häufig muss die Soziale Arbeit
»kommunikative Gegenwelten« entwickeln, in denen anders kommuniziert
wird, als AdressatInnen es in ihrem Alltag gewohnt sind. Erst darüber
schafft Soziale Arbeit kommunikative Räume, in denen soziales Lernen
möglich wird. Beratungssituationen und Bildungsseminare sind häufig sol-
che kommunikativen Gegenwelten.

Aus der Art und Weise, wie SozialpädagogInnen mit AdressatInnen kom-
munizieren, lässt sich der geheime Code ablesen, wie SozialpädagogInnen
ihr Gegenüber wahrnehmen, insbesondere, ob sie eher einen Defizitblick-
winkel oder einen Ressourcenblickwinkel haben. Werden AdressatInnen
lediglich dahin gehend wahrgenommen, was sie nicht haben, was ihnen fehlt
und was sie nicht können, so wird sich das in der Kommunikation widerspie-
geln: Was fehlt dir? Womit hast du Probleme? Kannst du das auch? Liegt hin-
gegen ein Ressourcenblick vor, werden AdressatInnen auch in ihren Fähig-
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keiten und Stärken wahrgenommen: Wer will das machen? Wer kann dem
anderen helfen? Du kannst das schon.

Je nach Kommunikation kann Hilflosigkeit untermauert und können Selbst-
wertprobleme von AdressatInnen verstärkt oder es können Potenziale frei-
gesetzt werden. Der Ressourcenblick ist unabdingbarer Teil ganzheitlichen
Wahrnehmens.

Systemische Kommunikation kennzeichnet sich durch eine vernetzte Spu-
rensuche. Es wird nicht nach monokausalen Ursachen gefragt (warum ist
das so?), sondern es wird nach Bedingungen gefragt, die eine Situation
(mit-)herstellen: Wie gelingt es, dass Sie am Ende des Monats kein Geld mehr
haben? Was muss passieren, dass Ihr Mann Sie schlägt? Was muss passieren,
dass Sie Ihren Job hinwerfen?

Erst wenn die Bedingungen erhellt werden, die zu einer Problemsituation
führen, kann daran gearbeitet werden.8

8 Zur systemischen Kommunikation siehe auch Pfeifer-Schaupp 1995 und Schlippe/
Schweitzer 1996.
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