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Zusammenfassung Angesichts des zunehmenden Einflusses von Scholarisierungs-
prozessen auf sozialpädagogische Arbeitsfelder und einer damit einhergehenden
Kompetenzorientierung, diskutiert der Beitrag die hieraus resultierenden Heraus-
forderungen für eine Didaktik der Sozialpädagogik. Es darf diagnostiziert werden,
dass trotz eines immensen Bedarfs an Lehrkräften für Sozialpädagogik, die Didaktik
der Sozialpädagogik überraschend wenig Aufmerksamkeit erhält, sowohl in wissen-
schaftlichen Publikationen aber auch in den Fachschulen für Sozialpädagogik, denn
Sozialpädagogik wird zumeist fachfremd unterrichtet. Ein Überblick des gegenwär-
tigen Diskussionsstandes zeigt, dass zwar Unterrichtsprinzipien und Lehrmethoden
einer Didaktik der Sozialpädagogik benannt werden, es aber an eine Qualitätsdis-
kussion fehlt. Auch findet kein Bezug auf dahinterliegende professionstheoretische
Verständnisse statt. Der Beitrag greift dies auf und argumentiert, dass Kompetenz-
orientierung in der Erzieher*innen-Ausbildung zwar durchaus kritisch betrachtet
werden kann, letztlich jedoch nicht zu ignorieren ist. Um hierauf angemessen zu
reagieren, sollte die Didaktik der Sozialpädagogik schulpädagogische Konzepte zur
Kenntnis nehmen, um eine spezifische sozialpädagogische Antwort auf die Kom-
petenzorientierung zu entwickeln. Diese könnte etwa in der Entwicklung ,sozial-
pädagogischer Dimensionen guten Unterrichts‘ für Fachschulen für Erzieher*innen
bestehen. Zudem sollten Kompetenzen nicht über standardisierte Tests erhoben wer-
den, sondern in der Bearbeitung der Antinomien des beruflichen Handelns, die auf
unterschiedlichen Niveaustufen erfolgen kann.
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Outlining an development of didactics for socialpedagogy

Abstract In view of the increasing influence of the scholarly process on social
pedagogical fields of work and the associated competence orientation, the article
discusses the resulting challenges for a didactics of social pedagogy. It can be di-
agnosed that despite an immense demand for teachers for social pedagogy, the
didactics of social pedagogy receives surprisingly little attention, both in scientific
publications and in the schools for social pedagogy, because social pedagogy is
mostly taught outside the subject. An overview of the current state of discussion
shows that teaching principles and teaching methods of social pedagogy didactics
are mentioned. However there is a lack of a discussion of teaching quality. There is
also no reference to the underlying understanding of profession and professionaliza-
tion. The article takes up this point and argues that although competence orientation
in the training of pre-school teachers can be viewed critically, it cannot be ignored.
In order to react appropriately to this, the didactics of social pedagogy should take
note of concepts of teaching quality in order to develop a specific social pedagogical
response to competence orientation. This could consist, for example, in the devel-
opment of ‘socio-pedagogical dimensions of teaching quality’ for schools for pre-
school teachers. In addition, competencies should not be assessed by standardized
tests, but rather by working on the antinomies of professional action, which can be
done at different levels.

Keywords Didactics of social pedagogy · Competence orientation · Pre-school
teacher training · Casuistry · Profession and professionalization

Seit rund 20 Jahren ist eine Scholarisierung sozialpädagogischer Arbeitsfelder zu
beobachten, die auch Kindertagesstätten inkludiert. Erzieher*innen sind seit der Re-
zeption der Ergebnisse der ersten PISA-Studie 2000 vermehrt aufgefordert, Aufga-
ben der Bildungsförderung – und Bildung wird hier durchaus schulisch verstanden
– zu übernehmen (König 2016; Liebig 2016; Rudolph 2012; Küls 2010). „Somit
rücken didaktische Fragen in den Vordergrund, die sowohl die Gestaltung sozialpä-
dagogischer Arbeit innerhalb der Kindertageseinrichtungen betreffen, als auch in der
Ausbildung Berücksichtigung finden sollten“ (Karber 2014, S. 17) und sich praktisch
etwa in den Bildungsplänen der Kindertagesstätten widerspiegeln (König et al. 2018;
Liebig 2016). In diesen Bildungsplänen werden Kompetenzen definiert, die sich an
schulischen Bildungsinhalten orientieren wie bspw. naturwissenschaftliche und ma-
thematische Kompetenzen (Kultusminister Konferenz (KMK) 2017, S. 18). Auch in
Forschungsarbeiten ist die gegenwärtige Kompetenzorientierung der Frühpädago-
gik klar erkennbar. Beispielsweise wird in Abhängigkeit von Qualitätsdimensionen,
wie kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstützung, die aus der Unterrichts-
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forschung stammen1, die Vermittlung mathematischer und naturwissenschaftlicher
Inhalte analysiert (u. a. Drexl et al. 2019; Pohle et al. 2019).

Zentrale Referenz und Ausgangslage der Kompetenzorientierung sind nach wie
vor die Bildungsstandards (Klieme et al. 2003), in denen Kompetenzen verstanden
werden als „[e]rworbene, also nicht von Natur aus gegebene Fähigkeiten, die an und
in bestimmten Dimensionen der gesellschaftlichen Wirklichkeit erfahren wurden und
zu ihrer Gestaltung geeignet sind, Fähigkeiten zudem, die der lebenslangen Kultivie-
rung, Steigerung und Verfeinerung zugänglich sind, sodass sie sich intern graduieren
lassen, z.B. von der grundlegenden zur erweiterten Allgemeinbildung; aber auch Fä-
higkeiten, die einen Prozess des Selbstlernens eröffnen, weil man auf Fähigkeiten
zielt, die nicht allein aufgaben- und prozessgebunden erworben werden, sondern ab-
lösbar von der Ursprungssituation, zukunftsfähig und problemoffen“ (Klieme et al.
2003, S. 65) sind. In den Bildungsstandards werden Kompetenzen benannt, die
Schule Schüler*innen vermitteln sollte, damit bestimmte zentrale Bildungsziele er-
reicht werden und die letztlich auch empirisch gemessen werden können (Klieme
et al. 2003). Kritiker der Kompetenzorientierung (u. a. Zierer 2012; Gruschka 2012,
2011, 2006) argumentieren demgegenüber, dass Kompetenzen als die Aufgliederung
und Operationalisierung von Bildung zu verstehen seien. „Die Bildung des Subjekts
bleibt [...] im spekulativ Verborgenen und es bleibt nur eine Testierung unterschiedli-
cher Fähigkeiten übrig, die man gegebenenfalls hierarchisch ordnet [...]“ (Gruschka
2011, S. 49.).

Obwohl Kompetenzorientierung auch in sozialpädagogischen Handlungsfeldern
zunehmend virulent und als Herausforderung skizziert wird (Liebig 2016; Fröhlich-
Gildhoff et al. 2011), fehlt eine klare Positionierung (der Didaktik) der Sozialpäd-
agogik hierzu (Karber 2014, S. 183). Auch für die Ausbildung der Erzieher*innen
müssten hieraus didaktische Konsequenzen resultieren (König 2016). Herausgefor-
dert ist die Didaktik der Sozialpädagogik ferner durch ambivalente Tendenzen; ei-
nerseits wird eine Akademisierung der frühen Bildung gefordert – sichtbar durch die
Einführung entsprechender Studiengänge für frühkindliche Bildung – andererseits
liegen Pläne vor, eine neue Ausbildung unterhalb der für Erzieher*innen zu etablie-
ren2. Schließlich darf insgesamt ein enormer Fachkräftemangel konstatiert werden,
der sich mit der geplanten Einführung des Rechtsanspruchs auf Ganztagsbetreuung
im Jahr 2025 weiter verschärfen wird. In diesem Zusammenhang muss aus sozi-
alpädagogischer Perspektive die Frage aufgeworfen werden, wer die zukünftigen
Fachkräfte ausbilden wird und wie.

Der Einfluss der Didaktik der Sozialpädagogik und damit auch der Sozialpäd-
agogik insgesamt scheint jedoch äußerst gering zu sein, wird beachtet, dass an den
Fachschulen für Sozialpädagogik drei Viertel der Lehrkräfte fachfremd unterrichten
(König 2016). Provokant könnte angesichts dieser Tatsache gefragt werden, ob es

1 vgl. hierzu auch das CLASS-Framework (Pianta und Hamre 2009a, 2009b; Hamre et al. 2007), das
erstaunliche Übereinstimmung mit den Basisdimensionen guten Unterrichts (Klieme 2019) aufweist.
2 Vgl. hierzu auch die Stellungnahme der Sektion ,Sozialpädagogik und Pädagogik der frühen Kindheit‘
in der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) und des Studiengangstages Pädagogik
der Kindheit zu der von der KMK geplanten Ausbildung „staatlich geprüfte*r Fachassistent*in für frühe
Bildung und Erziehung“.
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überhaupt eines eigenständigen Lehramtsstudiums für Fachschulen der Sozialpäd-
agogik bedarf. Fast sarkastisch muss hierauf geantwortet werden, dass vorliegende
Forschungsarbeiten diese Frage nicht beantworten und damit (auf empirischer Basis)
nicht entkräften können. Es liegen keine Befunde vor, die beispielsweise betrachten,
welchen Einfluss die Qualifikation der Lehrkräfte für die Unterrichtsgestaltung und
Ausbildung der zukünftigen Erzieher*innen hat (vgl. König 2016).

Der vorliegende Beitrag diskutiert die sich aus dieser Entwicklung abzeichnenden
Herausforderungen und Chancen für die Ausbildung der Lehrkräfte der beruflichen
Fachschulen für Sozialpädagogik mit dem Ziel, eine konzeptionelle Weiterentwick-
lung der Didaktik der Sozialpädagogik zu grundieren. Bevor der Forschungs- und
Diskussionsstand der Didaktik der Sozialpädagogik rezipiert wird (2), erfolgt eine
kurze Ausführung zwei professionstheoretischer Perspektiven (1), die für die nach-
folgende Argumentation relevant sind. Anschließend werden Ansätze der Schul-
und Unterrichtsforschung skizziert, die für eine Weiterentwicklung einer Didaktik
der Sozialpädagogik fruchtbar erscheinen (3). Schließlich werden im vierten Ab-
schnitt die zuvor dargelegten Diskussionsstränge zusammengeführt und Konturen
einer Weiterentwicklung der Didaktik der Sozialpädagogik dargelegt.

1 Professionstheoretischer Diskurs

Verbunden mit diesen eben skizzierten Herausforderungen ist auch das zugrunde
liegende Professionsverständnis. Während ein strukturtheoretisches Professionsver-
ständnis die stellvertretende Lösung von Krisen und die Bearbeitung berufsimma-
nenter Widersprüche betont (Helsper 2014; Wernet 2014; Oevermann 1996), fokus-
siert ein kompetenzorientiertes Professionsverständnis die Fragen nach den profes-
sionellen Kompetenzen, die für die Qualität (von Unterricht) und das Lernen der
Heranwachsenden bedeutsam sind (Baumert und Kunter 2006). Dieses letzte Mo-
dell geht davon aus, dass professionelles Handeln auf grundlegenden Fähigkeiten
basiert, die auf Wissensbestände verweisen, auf die pädagogisch Tätige zurückgrei-
fen (Helsper und Tippelt 2011). Als generisches pädagogisches Wissen und Können
wird konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen, allgemeindidak-
tisches Konzeptions- und Planungswissen, Unterrichtsführung und Orchestrierung
von Lerngelegenheiten sowie fachübergreifende Prinzipien des Diagnostizierens,
Prüfens und Bewertens aufgeführt (Baumert und Kunter 2006, S. 485). Die struk-
turtheoretischen Ansätze (in Anlehnung an Oevermann) hingegen gehen von einer
Nicht-Standardisierbarkeit professionellen Handelns aus, in dem es darum geht,
nicht zu vermeidende Antinomien zu bearbeiten. Pädagogisches Handeln ist dem-
nach widersprüchlich, weil es sich erstens um eine „stellvertretende, verantwortliche
Lebenspraxis für eine andere Lebenspraxis“ (Helsper 2016, S. 53.) handelt, die noch
nicht über hinreichend lebenspraktische Autonomie verfügt und zweitens zwei ent-
gegengesetzten Logiken entsprechen muss: der Gleichbehandlung, Begrenzung und
Distanzwahrung und zugleich der stellvertretenden Krisenlösung im biografischen
Zusammenhang (Helsper 2016). Dies wird etwa deutlich in der Vorgabe, Schü-
ler*innen anhand gleicher Kriterien zu bewerten, sie aber individuell zu fördern,
ihre jeweiligen unterschiedlichen Hintergründe zu berücksichtigen, etc. (Helsper
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2007). Werner Helsper (2007) beschreibt insgesamt u. a. folgende Antinomien für
pädagogische Berufe:

� Die Begründungsantinomie, als Widerspruch situativ (schnell) handeln zu müssen
und zugleich das eigene Handeln zu begründen, für das die eigene Wissensbasis
oftmals nicht genügt.

� Die Praxisantinomie, die das hoch belastete und verantwortliche eigene Handeln
auf der einen Seite und zugleich eine vom Handlungsdruck befreite wissenschaft-
liche Reflexion des eigenen Handelns erfordert.

� Die Subsumtionsantinomie, meint die Spannung von verstehendem Nachvollzug
für den Einzelfall und der Unterordnung des Einzelfalls unter verallgemeinernde
Kategorien.

� Die Ungewissheitsantinomie, als Spagat zwischen dem Erfolgsversprechen des
eigenen Handelns und der strukturellen Ungewissheit des eigenen Handelns, da
Pädagogen*innen auf die Mitwirkung ihrer Adressat*innen, Schüler*innen etc.
für ein erfolgreiches Handeln angewiesen sind.

� Die Symmetrieantinomie, die die ungleiche Positionierung der Professionellen
und ihrer Adressat*innen umfasst, die den Zielen des pädagogischen Handelns
nach Gerechtigkeit, psychischer Integrität und Bildung entgegensteht.

� Die Vertrauensantinomie, die das widersprüchliche Verhältnis zwischen der Her-
stellung von Vertrauen als Basis pädagogischer Arbeit auf der einen Seite, aber
einer einseitigen Abhängigkeit auf der anderen Seite, umfasst.

Dieser Diskurs scheint in der Didaktik der Sozialpädagogik nicht rezipiert zu
werden, obwohl er auch im Zusammenhang mit einer Kompetenzorientierung zu
lesen ist und das kompetenzorientierte das strukturtheoretische Professionsverständ-
nis zu verdrängen scheint (Helsper 2007). Sichtbar wird dies beispielsweise, wenn
Kompetenzen für zukünftige Erzieher*innen (oder Lehrkräfte) definiert werden und
nicht von zu thematisierenden pädagogischen Antinomien gesprochen wird.

2 Didaktik der Sozialpädagogik

Die Ausbildung von Lehrkräften für die berufliche Fachrichtung Sozialpädagogik ist
derzeit in Deutschland an den Standorten Bamberg, Dresden, Dortmund, Lüneburg,
Tübingen und neustens Osnabrück möglich – neu hinzukommen wird voraussicht-
lich auch Magdeburg. Diese geringe Zahl an Studienorten und -plätzen, scheint
dem Bedarf an Lehrkräften für die berufliche Fachrichtung Sozialpädagogik bei
weitem nicht gerecht zu werden (Liebig und Gängler 2018; Karber 2014). Dieses
Defizit überrascht, ist die Erzieher*innen-Ausbildung, neben dem Studium, die zen-
trale Qualifikationsmöglichkeit für das Berufsfeld der Sozialen Arbeit respektive
Kinder- und Jugendhilfe (Kruse 2017; Beher et al. 1999, S. 5). Ebenso liegen –
insbesondere im Vergleich zu der sonst regen und vielfältige Publikationslandschaft
der Sozialen Arbeit – kaum Veröffentlichungen oder konzeptionelle Entwürfe bzgl.
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der Ausbildung von Lehrkräften oder gar einer Didaktik für Sozialpädagogik vor3,
sodass Anke Karber (2014) das bestehende Forschungsdesiderat als kennzeichnend
für die Didaktik der Sozialpädagogik beschreibt (auch König et al. 2018, S. 32).
Es bestehen lediglich einige überblicksartige Arbeiten (Göddertz und Karber 2019;
Karber 2014, S. 199; Karsten und Kubandt 2017), wobei wechselseitige Referenzen
oder eine Auseinandersetzung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft (Cloos und
Hoffmann 2001) nicht vorliegen, obwohl dies nach wie vor gefordert, bzw. nach
Möglichkeiten einer Verknüpfung gesucht wird (Göddertz und Karber 2019).

Als Begründung wird das eher schwierige, bisweilen konfliktäre, Verhältnis zwi-
schen Sozialpädagogik und Schule aufgeführt (Karber 2017, S. 87; Gängler und
Wustmann 2004). Der Begriff Didaktik wird gemeinhin mit der Schulpädagogik in
Verbindung gebracht (Steinbacher 2018), scheint vor- und nachschulische Kontexte
auszublenden (Terhart 2018) und der Sozialpädagogik wird insgesamt das Vorhan-
densein einer eigenen Didaktik abgesprochen. Stattdessen habe sich eine „eigene
Methodik entwickelt, die sich aus der Eigenart ihrer Aufgaben und Problembehand-
lungen ergebe“ (Prange 2011, S. 183). Elke Steinbacher (2018) betont jedoch, dass
es in einem weiteren Verständnis von Didaktik um das Lehren und Lernen auch
an außerschulischen Orten geht. Bereits Paul Natorp (1899) sprach von Didaktik
und betonte in diesem Kontext die Selbsttätigkeit des Lernens: „Hier ist nicht die
Rede von einem Einpflanzen von aussen und andererseits passiver Entgegennahme.
Die intensivste Förderung durch den Anderen bedeutet vielmehr zugleich intensivste
Selbstthätigkeit und umgekehrt“ (Natorp 1899, S. 73).

2.1 Unterrichtsprinzipien

Insgesamt mahnt A. Karber (2014) jedoch „den Mangel an didaktischen Entwür-
fen“ (Karber 2014, S. 112) an. Dabei sind laut KMK (2017) für die Vermittlung der
Kompetenzen und Qualifikationen der zukünftigen Erzieher*innen „beruflich didak-
tische Ansätze, die sich von denen anderer beruflicher Ausbildungen unterscheiden“
(KMK 2017, S. 6) nötig, da der Berufsalltag des pädagogischen Arbeitsfelds auf
den Umgang mit einzelnen Menschen und Gruppen bezogen ist. Aufgeführt werden
diesbezüglich von der KMK (2017) drei Unterrichtsprinzipien4 für die beruflichen
Schulen für Sozialpädagogik:

a) Der Bezug zum Berufsbereich erfordert eine integrale Persönlichkeitsentwicklung,
um den Erziehungs- und Bildungsprozess später in der beruflichen Praxis sinnvoll
gestalten zu können. Deshalb ist es wichtig, die Fachschulen bewusst als Lebens-
und Erfahrungsraum zu gestalten, der die Persönlichkeitsentwicklung fördert.

3 Auch in der Qualitätsoffensive Lehrerbildung ist meiner Kenntnis nach – und auch basierend auf dem
Überblick von Dietmar Frommberger und Silke Lange (2018) – nur ein Projekt, welches das Lehramt
Sozialpädagogik an beruflichen Schulen betrifft (das WegE Projekt in Bamberg; hier liegen jedoch keine
Publikationen in Form von zugänglichen Veröffentlichungen vor – nur unveröffentlichte Masterarbeiten).
4 Aus Perspektive der Lehr-Lernforschung darf jedoch allgemein kritisch angemerkt werden, dass Un-
terrichtsprinzipien normativ aufgeladen sind, wobei Unterrichtsprinzipien auch als Tiefenstruktur des Un-
terrichts verstanden werden können und entsprechend hier Überschneidungen zur Lehr-Lern-Forschung
vorliegen (Reusser 2008).
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b) Die Ausbildung muss eine enge Theorie-Praxisverknüpfung sicherstellen. Aus-
gangspunkt ist die Bearbeitung von sozialpädagogischen Praxissituationen.

c) Unterrichtsprozesse müssen im Sinne der doppelten Vermittlungspraxis so gestal-
tet sein, dass die angewandten Lehr-/Lernformen auch in der Berufspraxis der
späteren sozialpädagogischen Fachkräfte eingesetzt werden können (Karsten und
Kubandt 2017; KMK 2017, S. 6 f.).

Die von der KMK formulierten Unterrichtsprinzipien betrachten Nina Göddertz
und Anke Karber (2019) jedoch in ihrer Auslegung als unzureichend und fordern ei-
ne stärkere Berücksichtigung von Gesellschaft und Politik. So sollte das Prinzip der
integralen Persönlichkeitsentwicklung Analyse und Kritikfähigkeit beinhalten. Die
Theorie Praxis Verknüpfung sollte sich im Modus der Reflexion vollziehen. Lernen
bedeutet folglich nicht das Erwerben von Rezeptwissen oder Handlungsanweisun-
gen, sondern bedarf aktiver Neubearbeitung der jeweiligen Situationen. Beides –
und damit holen N. Göddertz und A. Karber (2019) den doppelten Vermittlungs-
anspruch ein – sollten die Studierenden als zukünftige Lehrkräfte an beruflichen
Schulen nicht nur einüben, sondern auch später in ihrer Lehrtätigkeit selbst anwen-
den können. Ähnlich betonen auch Hans Gängler und Manuela Liebig (2017) die
realen Erfahrungen im Lernprozess, wobei dies mit der Ausrichtung an Lernfelder
konfligieren kann (Karber 2014, S. 106), denn wenn nur durch die „Sache selbst“
gelernt wird, braucht es keinen Lehrplan (Gängler und Liebig 2017) oder Lernfel-
der bzw. es stellt sich die Frage, wie nicht direkt Erfahrenes gelehrt werden kann.
Für die Ausbildung der Lehrkräfte für sozialpädagogische Fachschulen besteht in
diesem Sinne eine dreifache Vermittlungspraxis: Lehrformen in der Ausbildung der
Lehrkräfte für Sozialpädagogik sollten diese selbst im Unterricht einsetzen und die-
se sollten wiederum von ihren Schüler*innen in sozialpädagogischen Arbeitsfeldern
angewendet werden können.

2.2 Lehrformen und der doppelte Vermittlungsanspruch

Neben den Unterrichtsprinzipien werden vor allem zwei Lernformen im Kontext der
Didaktik für Sozialpädagogik diskutiert – das Forschende Lernen und die Kasuistik,
die interessanterweise nur bedingt an ein kompetenzorientiertes Professionsverständ-
nis anschlussfähig ist – auf die nachfolgend eingegangen wird.

2.2.1 Forschendes Lernen

Eine Möglichkeit, um den doppelten Vermittlungsanspruch und den Widersprüchen
hinsichtlich Kompetenzorientierung und Persönlichkeitsentwicklung begegnen zu
können, ist das sogenannte Forschende Lernen (Vriesen 2019; Weyland 2019; Wildt
2005), weil hier Erfahrungen an Lernfelder geknüpft werden könnten. Somit kann
auch die Dichotomie Wissenschaftlichkeit und Berufsorientierung aufgelöst (Lie-
big und Gängler 2018; Karsten 2017) und ein Professionalisierungsprozess angeregt
werden (Vriesen 2019). Zugleich können Studierende im wissenschaftlichen Prozess
der Erkenntnisgewinnung partizipieren und hierüber auch aktive Selbstaneignungs-
prozesse ermöglicht werden (Karber und Wustmann 2015). Lerntheoretisch sind hier
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auch Bezüge zu sogenannten konstruktivistischen Lerntheorien erkennbar, deren Fo-
kus auf dem Verstehen und nicht auf dem Behalten von Inhalten liegt (hierzu auch
Kunter und Trautwein 2013; Hasselhorn und Gold 2012). Ebenso kann über For-
schendes Lernen eine fragend kritisch-reflexive Haltung entwickelt werden (Karber
und Wustmann 2015), was auch die von N. Göddertz und A. Karber (2019) gefor-
derte Entwicklung einer Analyse- und Kritikfähigkeit positiv beeinflussen kann.

Kritisch anzumerken ist hierbei jedoch, dass Studierende nicht in jedem Lernfeld
forschend tätig sein können, also eher eine Spezialisierung erfolgt. Ebenso kann mit
Ulrich Beck und Wolfgang Bonß (1989) argumentiert werden, dass Wissenschaft
und Praxis nach unterschiedlichen Rationalitätskriterien handeln und entsprechend
jeweils anderes Wissen generiert wird. Dies wird von W. Helsper (2016), wie bereits
ausgeführt, auch als Praxisantinomie bezeichnet.

2.2.2 Kasuistik – Aus Geschichten Lernen

Eine weitere Lehrform ist das von Andreas Gruschka et al. (1995) beschriebene
„Aus Geschichten lernen“ sowie Konzepte der Kasuistik, die auch stärker vordefi-
nierte Lernfelder berücksichtigen können. In diesen Konzeptionen geht es darum,
pädagogische Situationen sowie das Handeln der Akteur*innen in diesen Situatio-
nen zu verstehen und für die Lehrer*innen-Bildung zu nutzen (Idel et al. 2014).
Gerade die Arbeit an den eigenen Fällen kann hier hilfreich sein, insbesondere für
die Lehrkonzeption (Messmer 2014), wobei auf die schulpraktischen Ausbildungs-
kontexte zurückgegriffen werden kann (Idel et al. 2014). Die von A. Gruschka et al.
(1995) vorgeschlagene Vorgehensweise erinnert hierbei durchaus an ein – wenn
auch stark vereinfachtes – Vorgehen der objektiv hermeneutischen Rekonstruktion,
die für den Ausbildungskontext adaptiert wurde und den zukünftigen Erzieher*innen
dabei hilft, ihre beruflichen Entwicklungsaufgaben zu bearbeiten (Gruschka 1985;
Gruschka et al. 1995). Dabei wird das Handeln in der Praxis als Ausgangspunkt für
den Unterricht genommen und Schüler*innen werden aufgefordert, sich reflexiv zu
den (eigenen) Praxisbeispielen zu verhalten und diese „zum Ausgangspunkt einer
exemplarischen methodisch streng geregelten Analyse zu machen“ (Gruschka et al.
1995, S. 41). Dieses Vorgehen eignet sich nicht nur für die Ausbildung, sondern kann
auch helfen, mit der Praxis produktiv umzugehen und nicht ins Anekdoten erzählen
zu verfallen (Gruschka et al. 1995, S. 65). Gleichermaßen für die Ausbildung von
Lehrkräften für Sozialpädagogik als auch in der Erzieher*innen Ausbildung kann
dies sinnvoll implementiert und damit der doppelte (bzw. dreifache) Vermittlungs-
anspruch eingeholt werden.

Es geht also darum, sich „in den Widersprüchen des sozialpädagogischen Dispo-
sitivs zu orientieren und kontroverse Sachverhalte diskutieren zu können“ (Hörster
2018, S. 1564). Verknüpft hiermit ist letztlich auch ein strukturtheoretisches Pro-
fessionsverständnis, das darauf abzielt, die Antinomien des beruflichen Handelns
darzulegen (u. a. Helsper 2016, 2007).
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2.3 Entwicklungsaufgaben und Kompetenzen

Weder Unterrichtsprinzipien noch Lernformen betrachten den Prozess, wie aus Schü-
ler*innen Erzieher*innen werden. A. Gruschka (1985) hat hierfür das Konzept der
beruflichen Entwicklungsaufgaben für Erzieher*innen vorgeschlagen. Er geht davon
aus, dass Schüler*innen in Ausbildung und Unterricht nach Hilfestellungen suchen
und idealerweise durch diese ihre kognitiven, affektiven und vor allem sozialen
Kompetenzen erweitern (Gruschka 1985, S. 46). A. Gruschka (1985) hat insgesamt
vier Entwicklungsaufgaben formuliert, die Einschnitte in der Ausbildung zum*zur
Erzieher*in markieren und dabei zu „einer kontinuierlichen Entwicklung seiner so-
zialberuflichen Kompetenz“ (Gruschka 1985, S. 49) beitragen können:

� Konzept einer zukünftigen Berufsrolle, worunter letztlich die Entwicklung eines
eigenen Berufsverständnisses mit Erwartungen an die schulische Ausbildung ge-
knüpft ist.

� Das Konzept der pädagogischen Fremdwahrnehmung bewältigen Schüler*innen,
wenn es ihnen gelingt, den Rollenwechsel von zu Erziehenden zu Erziehenden zu
vollziehen und einen identitätssichernden Zugang zu den Kindern zu finden.

� Das Konzept pädagogisch-praktischen Handelns stellt die Schüler*innen vor die
Herausforderung, das eigene Berufsrollenverständnis und die eigene Sicht auf die
Adressaten*innen zu einem pädagogischen Handlungsmodell zu integrieren.

� Bei der Strategie der Professionalisierung im Berufsleben sollen Schüler*innen
in der Lage sein und die Sicherheit haben, für Probleme des Berufslebens Lö-
sungswege zu finden, ihre eigenen Kompetenzen weiterentwickeln und dabei ihre
eigenen Vorstellungen pädagogischer Arbeit umsetzen zu können.

Kompetenz wird hier verstanden als „die Fähigkeit des Subjektes, sich zur Lösung
der Aufgaben zu antizipieren und erfahrene Qualifikationen auf Basis der eigenen
Erwartungen anzuzeigen“ (Gruschka 1985, S. 53). Es beinhaltet also die Fähigkeit
der Schüler*innen zu entscheiden, in welcher Situation sie welche Qualifikation
einsetzen. A. Gruschka (1985) formuliert hier bereits – ganz im Sinne seiner späte-
ren kritischen Positionierung gegenüber der empirischen Bildungsforschung – dass
bei der Messung von Kompetenzen ein gravierendes methodologisches Problem
besteht, da „bestimmte in einer Skala objektivierte Standards einer Problemlösung
nicht unbedingt als Ziele der eigenen Entwicklung im Erwartungshorizont der Schü-
ler verankert sind“ (Gruschka 1985, S. 55). Als Lösung – und dies überrascht, wenn
man sich die späteren Veröffentlichungen von A. Gruschka vor Augen hält – wer-
den in der Arbeit unterschiedliche Elaborationsstufen der Kompetenzen aus den
Aufgaben der Schüler*innen für jede der vier Entwicklungsaufgaben objektiv her-
meneutisch rekonstruiert. Interessant ist hierbei, dass A. Gruschka zeigen kann, dass
Schüler*innen oft über das entsprechende Wissen verfügen, die Entwicklungsauf-
gaben zu bewältigen, ihnen aber der Zugang zu den Problemen und Widersprüchen
beruflichen Handelns fehlt. In diesem Sinne scheinen Kompetenzen und Fähigkeiten
alleine nicht zu genügen und die Entwicklungsaufgaben sollten um die Bearbeitung
pädagogischer Antinomien ergänzt werden (siehe Abschn. 4).
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3 Ansätze der Schul- und Unterrichtsforschung als Anregung einer
Weiterentwicklung einer Didaktik der Sozialpädagogik

Obzwar auf konzeptioneller Ebene dargestellt werden kann, wie die Aspekte des
Forschenden Lernens und der Kasuistik mit den Unterrichtsprinzipien harmonieren,
ist weitestgehend unklar, wie mit den widersprüchlichen Forderungen nach Kom-
petenzorientierung, Persönlichkeitsentwicklung, aber auch den zugrundeliegenden
professionstheoretischen Verständnis umzugehen ist sowie der Vorbereitung auf die
Antinomien im späteren pädagogischen Handeln. Auch A. Gruschkas (1985) Ar-
beit kann dahingehend gelesen werden, dass die Entwicklung eines professionellen
Selbstverständnisses eben nicht durch Praktika und Wissensinhalte vollständig ge-
lingen kann. Ebenso ist unklar, inwiefern die nun über 35 Jahre alten Befunde noch
Gültigkeit beanspruchen können.

Letztlich besteht so betrachtet ein Forschungsdesiderat hinsichtlich:

a. des Zusammenhangs der Unterrichtsprinzipien, der Lehrmethoden und der Quali-
tät, in der diese dargeboten werden

b. des Einflusses dieser auf die Bewältigung der beruflichen Entwicklungsaufga-
ben bzw. dem Erreichen von Kompetenzen (wie bspw. im kompetenzorientier-
ten Qualifikationsprofil aufgeführt; u. a. professionelle Haltung, Sozialkompetenz
und Selbständigkeit) sowie der Vorbereitung auf die Bearbeitung der berufsim-
manenten pädagogischen Antinomien (sowohl für die zukünftigen Lehrkräfte an
Fachschulen für Sozialpädagogik als auch für die Erzieher*innen).

Dieses Forschungsdesiderat kann der vorliegende Beitrag nicht mit eigenen em-
pirischen Erkenntnissen füllen, jedoch wird der Versuch unternommen, eine kon-
zeptionelle Neuorientierung darzulegen, auf die zukünftige empirische Arbeiten re-
kurrieren können. Hierfür wird zunächst ein „Blick über den Tellerrand“ gewagt
und sich bei der Schulpädagogik umgeschaut. Zunächst wird der Ansatz des Ver-
stehen Lehrens von Gruschka thematisiert (Abschn. 3.1). Anschließend wird auf
die sogenannte (quantitative) Lehr-Lernforschung eingegangen und das Verhältnis
zwischen Unterrichtsqualität und Lehrmethoden dargestellt (Abschn. 3.2), bevor ab-
schließend auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Konzepte eingegangen wird
(Abschn. 3.3)5. Aufbauend hierauf werden Konturen einer Weiterentwicklung der
Didaktik der Sozialpädagogik erläutert (Abschn. 4).

3.1 Verstehen Lehren

A. Gruschkas (2013, 2017) Ansatz kann als eine Weiterentwicklung der allgemeinen
Didaktik im Sinne von Lernen als Verstehensprozess beschrieben (Prange 2011) und
als Kritik an der Empirischen Bildungsforschung gelesen werden. Unterricht besteht

5 Ich beschränke mich hier auf diese Ansätze, da ihr Ziel letztlich gelingender Unterricht bzw. Bildung
oder Kompetenzentwicklung darstellt. Natürlich gibt es auch (soziologische) Ansätze, die Wesensmerk-
male des Unterrichts beschreiben bzw. ihn hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Funktion analysieren. Dies
scheint im Kontext der vorliegenden Arbeit nicht zielführend (zur Übersicht: Breidenstein 2010).

K



Konturen einer Weiterentwicklung der Didaktik für Sozialpädagogik 369

für ihn aus den Dimensionen Erziehung (a), Didaktik (b) und Bildung (c), wobei
diese unterschiedlich ausgeprägt, bzw. „skaliert“ (Klieme 2019) sein können:

a) Erziehung bezieht sich zunächst auf die verhaltensbezogenen Voraussetzungen für
erfolgreiches Lernen (Gruschka 2013), die vom notwendigen Umgang abweichen-
den Verhaltens bis zur Aufhebung der Erziehung durch Erziehung reicht. Diesen
Aspekt hatte bereits P. Natorp (1899) betont, indem Erziehung nicht (nur) als Be-
lehrung, sondern als „freie Einsicht“ (Natorp 1899, S. 77) zu verstehen sei.

b) Didaktische Operation versteht A. Gruschka (2013) als den Prozess, die Inhalte
des Curriculums an die Schüler*innen weiterzugeben. „Indem die Didaktik einen
Repräsentanten der Welt konstruiert, steht sie vor der Aufgabe, das zu Vermit-
telnde in der Vermittlung aufzuheben, es also zu transformieren und doch als das,
was mit der Vermittlung vermittelt werden soll, erkennbar zu machen und zu be-
lassen“ (Gruschka 2013, S. 183). Auch hier beschreibt A. Gruschka (2013) fünf
Stufen von Didaktik. Die niedrigsten Stufen sind Entsorgung (der Gegenstand ist
nicht mehr als solcher fassbar) und Verfälschung (die Vereinfachung schlägt fehl).
In den höheren Stufen geht es um Mitdenken und Reflexion.

c) Didaktik und Erziehung sind auf die Ermöglichung von Bildung ausgerichtet
(Gruschka 2013, S. 206). Ebenfalls werden wieder verschiedene Stufen beschrie-
ben, wobei die Faszination und Arbeit an der Erkenntnis als die zwei höchsten
Stufen beschrieben werden. Dies liegt vor, wenn Neugier und Erkenntnisinteresse
der Schüler*innen geweckt werden und sich Krisen des Verstehens mit Einsicht
und Erkenntnis abwechseln.

Empirisch findet A. Gruschka (2013, 2017) in seinen Unterrichtsbeobachtungen
jedoch kaum die höchsten Stufen von Bildung. Entsprechende Versuche werden
zumeist kurz vorher von Lehrkräften abgebrochen, da sie das Schema des vorgege-
benen Lehrplans zu verlassen drohen.

3.2 Lehr-Lern-Forschung/Unterrichtsqualität

Bildung ist nicht nur in der allgemeinen Didaktik Kernziel, sondern auch aus Per-
spektive von (einigen) Vertretern*innen der Lehr-Lern-Forschung sollte Unterricht
Bildung „als Aneignung von Kultur und Entfaltung einer mündigen Persönlichkeit“
(Klieme 2019) ermöglichen.

Trotz dieser ähnlichen Zielvorstellung, geht die Lehr-Lernforschung anders vor,
da die Wirkungszusammenhänge zwischen Lehren, Lern- und Erfahrungsprozessen
der Schüler*innen im Fokus stehen (Terhart 2018) und somit der Bildungsbegriff
höchstens theoretisch, aber empirisch durch den handhabbaren Kompetenzbegriff
ersetzt wird. Qualität des Unterrichts ist dann vorhanden, wenn die Ziele des Unter-
richts erreicht werden (Sauerwein und Klieme 2016). Fragen nach der Struktur und
Rechtfertigung von Bildungsinhalten sind empirisch nur begrenzt zugänglich und
werden eher randständig thematisiert (Reusser 2008). Eckhard Klieme (2019) kann
in seinen Forschungsarbeiten (u. a. Praetorius et al. 2018; Klieme und Rakoczy 2008;
Klieme et al. 2001) drei generische Dimensionen von Unterrichtsqualität finden und
beschreiben – Classroom Management (a), Motivationsunterstützung (auch schü-
ler*innenorientiertes Unterrichtsklima genannt) (b) und kognitive Aktivierung (c):
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a) Verkürzt dargestellt meint ClassroomMangement die möglichst störungsarme und
reibungslose Unterrichtsführung. Es geht demnach auch darum, die vorhandene
Unterrichtszeit für das Unterrichten zu nutzen.

b) Motivationsunterstützung beschreibt das Ausmaß, in dem Lehrer*innen Schü-
ler*innen im Lernprozess begleiten und inkludiert die Schüler*innen-Lehrer*in-
nen-Beziehung. Letztlich ist Motivationsunterstützung auf die Ermöglichung
eines eigenständigen und selbstbestimmten Lernens und einer entsprechenden
hierfür notwendigen Lernumgebung ausgerichtet.

c) Kognitive Aktivierung hingegen beschreibt einen Unterricht, der zum aktiven
Nachdenken anregt und letztlich tiefergehende Lernprozesse ermöglichen soll.

In den Forschungsarbeiten von E. Klieme und Kolleg*innen zeigen sich Unter-
schiede in der Kompetenzentwicklung von Schüler*innen, die auf diese drei Di-
mensionen zurückgeführt werden können. Zudem scheinen die Qualitätsdimensio-
nen aufeinander aufzubauen. Ein Mindestmaß an Classroom Mangement ist dem-
nach notwendig, um überhaupt kognitiv aktivierend unterrichten zu können (Pietsch
2010). Diese drei Dimensionen finden sich in ähnlicher Variante auch im Dynamic
Model of Educational Effectiveness (Kyriakides et al. 2013; Creemers und Kyria-
kidēs 2008) und im CLASS-Framework (Pianta und Hamre 2009a) wieder, welches
auch im Bereich der Kindertagesstätten in adaptierter Form Anwendung findet (San-
dilos et al. 2014; Pianta et al. 2008).

3.3 Gemeinsamkeiten der schulpädagogischen Ansätze

Auch wenn die Arbeiten von A. Gruschka und E. Klieme methodisch (und metho-
dologisch) von verschieden Perspektiven aus Unterricht betrachten, können einige
Gemeinsamkeiten beschrieben werden (Klieme 2019). Jeweils ist ein Mindestmaß an
Erziehung bzw. Klassenführung (Classroom management) notwendig, damit über-
haupt Unterricht stattfinden kann. Auch lassen sich in A. Gruschkas Unterrichts-
beschreibungen wiederkehrend Phasen dessen finden, was E. Klieme als kognitive
Aktivierung bezeichnet: „Die Schüler wechseln selbstständig die Perspektive und
beginnen damit, nach Bedeutungen der Textteile zu suchen. Zugleich starten sie
immer wieder neue Versuche, durch das Vortragen und Hören das Rätsel des Textes
zu lösen“ (Gruschka 2011, S. 163). Während A. Gruschka – ähnlich wie bereits in
seiner Erzieher*innen Studie – Niveaustufen des Unterrichts beschreibt, „ratet“ oder
schätzt die Lehr-Lern-Forschung Unterrichtsqualität ein. Die jeweiligen Dimensio-
nen, bei A. Gruschka Didaktik und Bildung genannt, in der Lehr-Lern-Forschung
Motivationsunterstützung und kognitive Aktivierung, scheinen hierbei jedoch Ähn-
liches, wenn nicht sogar das Gleiche, zu erfassen (Sauerwein 2017).
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4 Konturen einer Weiterentwicklung einer Didaktik für
Sozialpädagogik

Diese schulpädagogischen Grundlagen werden nachfolgend zusammen mit den be-
reits aufgeführten Ansätzen einer Didaktik der Sozialpädagogik herangezogen, um
eine Weiterentwicklung dieser zu skizzieren.

4.1 Verstehen rekonstruieren

Rekonstruktionen von pädagogischen Situationen können herangezogen werden, um
Verstehensprozesse im Unterricht als Telos von Bildung darzustellen (Gruschka
2017). Verstehen bzw. Irritation für nicht Verstandenes ist hier zentrales Element
von Unterricht und Bildung (Gruschka 2017). Das kindliche „Warum?“ müsste bei
den zukünftigen Lehrkräften selbst wiedererweckt werden, um im Kontext der dop-
pelten Vermittlungspraxis, Verstehen zu lehren bzw. Nicht-Verstehen als Ausgangs-
punkt des Verstehens zu begreifen – wie es eben bei Kindern (noch) der Fall ist –
und dies an die zukünftigen Erzieher*innen weitergeben werden. Verstehen ist die
Einheit von Vermittlung und Aneignung. „Kinder haben, bis sie in die Schule kom-
men, massenhaft solche Erlebnisse gehabt“, in der Schule ist dies jedoch ein „eher
unwahrscheinliches Ereignis“ (Gruschka 2017, S. 89). Diese Paradoxien sind ge-
rade vor dem Hintergrund einer Scholarisierung außerschulischer Lebenswelten zu
bearbeiten. Kontrastiv können sowohl in der Ausbildung für Lehrkräfte der Fachrich-
tung Sozialpädagogik, aber auch für zukünftige Erzieher*innen Verstehensprozesse
in Schulen und Kindertagesstätten rekonstruiert werden. In Anlehnung an P. Na-
torp (1899) könnte sich in solchen Rekonstruktionen den Verhältnissen zwischen
Erziehung, Bildung und Gemeinschaft, die in dieser Konstellation erst hervortreten,
angenähert werden. Diese sollen dadurch vermittelt werden, dass der Blick geschult
wird, um zuvor nicht Gesehenes selbst zu erkennen.

Zudem geht das Konzept des Verstehen Lehrens über die Entwicklungsaufgaben
(Gruschka 1985) hinaus, weil es nicht nur um die subjektive Bildungsbiographie
geht, sondern auch bearbeitet werden kann, wie extern vorgegebene Inhalte (des
Curriculums) vermittelt werden können. Ebenso könnten pädagogische Antinomien
reflektiert werden. Dies ist sowohl für die Lehrkräfte an beruflichen Fachschulen
relevant, als auch für die späteren Erzieher*innen.

4.2 Sozialpädagogische Dimensionen guten Unterrichts

Eine weitere Entwicklungslinie kann aufbauend auf die Analysen in A. Grusch-
kas (1985) Erzieher*innen Studie vorgenommen werden. Wie dargestellt, hat
A. Gruschka (1985) die Bewältigung der beruflichen Entwicklungsaufgaben in
unterschiedlichen Niveaustufen dargestellt. Im abschließenden Teil der Arbeit
versucht A. Gruschka die Bewältigung der Entwicklungsaufgaben mit zentralen
Unterrichtsvariablen zu erklären und nutzt hierfür Regressionsanalysen. Seine Er-
gebnisse zeigen, dass die Begründungen der Schüler*innen elaborierter sind, wenn
„diese in ihrem Unterricht verbindlich angeleitet, dabei aber auch tolerant ermutigt
worden sind, ihre eigenen praktischen Motive umzusetzen“ (Gruschka 1985, S. 462),
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deren Unterricht an die Entwicklungsaufgaben anknüpft, und deren Lehrkräfte „si-
mulativ die Konflikte [...] thematisieren“ (Gruschla 1985, S. 462), auf die sie im
späteren Beruf stoßen können. Auch die Gruppenkonstellation scheint wichtig. Sind
die Orientierungen der Schüler*innen zu einheitlich, kommt es seltener zu Ausein-
andersetzungen über die Entwicklungsaufgaben, als in heterogenen Gruppen.

Auch wenn A. Gruschka (1985) diese Ergebnisse etwas relativiert – und mögli-
cherweise mit dem quantitativen Teil der Arbeit heute nicht mehr konform geht –
scheint die hier vorgestellte Studie angesichts des Mangels an Forschung zu didak-
tischen Situationen ein Ausgangspunkt für eine Weiterentwicklung einer Didaktik
der Sozialpädagogik bieten zu können.

Das Konzept der Basisdimensionen guten Unterrichts von E. Klieme (2019) und
Kolleg*innen könnte hier ein weiterer Ausgangspunkt sein, trotz (in Teilen berech-
tigter) Kritik an den quantifizierenden Lehr-Lern-Forschungsansätzen (oder der evi-
denzbasierten Forschung im Allgemeinen) (u. a. Tröhler 2015; Forster 2014; Meyer
2013; Gruschka 2012, 2006; Münch 2009).

Die drei Basisdimensionen guten Unterrichts sollten jedoch nicht einfach nur
übernommen werden, sondern müssen fachbezogen weiterentwickelt und adaptiert
werden (Klieme und Rakoczy 2008). Auch eine Erweiterung um sozialpädagogi-
sche Qualitätsmerkmale ist denkbar. Für den Kontext von Ganztagsschulen liegen
beispielsweise Arbeiten vor, die neben Classroom Management, Motivationsunter-
stützung und kognitiver Aktivierung auch Partizipationsmöglichkeiten, Alltagsorien-
tierung sowie drei Formen von Anerkennung – individuelle, solidarische, rechtliche
– betrachten und zeigen können, dass diese in nicht-unterrichtlichen Angeboten und
im Unterricht bedeutsam sind (Vieluf und Sauerwein 2018; Sauerwein 2018, 2017).
Damit könnte eingeholt werden, dass Didaktik der Sozialpädagogik sich nicht nur in
der Vermittlung, sondern auch in der Praxis stärker an den lebensweltlichen Hinter-
gründen ihrer Adressat*innen orientieren muss, als die Schulpädagogik (Steinbacher
2018). Dies wäre auch im Unterricht an Fachschulen zu berücksichtigen und ent-
sprechend in der Ausbildung von Lehrkräften.

A. Gruschkas (1985) Idee, Kompetenzen nicht über standardisierte Tests, sondern
als Stufen der Elaboration unterschiedlicher Entwicklungsaufgaben zu rekonstruie-
ren, scheint hier eine Möglichkeit darzustellen, eine genuin ,sozialpädagogische‘
Antwort auf die Komplexität des späteren Berufsfeldes zu finden. Letztlich versteht
A. Gruschka (1985) in seiner Studie Kompetenzen zwar ähnlich wie in den Bil-
dungsstandards, als verfügbare Fertigkeiten und Fähigkeiten Probleme zu lösen und
in verschiedenen Situationen erfolgreich nutzen zu können (Klieme et al. 2003). Die
rekonstruierten Elaborationen lassen jedoch auch ein strukturtheoretisches Profes-
sionsverständnis zu, da sich in den Antworten auch die Reflexion der Antinomi-
en pädagogischen Handelns widerspiegelt. Natürlich wird hiermit nicht postuliert,
dass die pädagogischen Antinomien (im Studium oder Unterricht) aufgelöst, je-
doch im Sinne einer Qualifizierung und Professionalisierung auf unterschiedlichen
Niveaustufen bearbeitet werden können. Denn gerade in dem Umgang mit diesen
Antinomien bildet sich Professionalität heraus. Diese Idee könnte letztlich eine In-
tegration der unterschiedlichen professionstheoretischen Verständnisse ermöglichen
und zugleich die Herausforderungen oftmals nicht planbarer sozialpädagogischer
Situationen berücksichtigen.
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Colin Cramer et al. (2019) haben dies als Meta-Reflexivität bezeichnet, die nicht
auf die Generierung von Professionswissen und Kompetenz ausgerichtet ist. „Eine
meta-reflexive Lehrperson zeichnet sich dadurch aus, dass sie in der (universitären)
Lehrerbildung möglichst umfassende, exemplarisch-typisierende Situationsdeutun-
gen gewonnen hat und im Handlungsfeld Schule möglichst angemessen situative
Deutungen – falls eine näherungsweise Passung gegeben ist, dann unter Rekurs auf
die exemplarisch-typisierenden Situationsdeutungen – vornimmt und nach diesen
handelt“ (Cramer et al. 2019, S. 412).

5 Resümee

Die hier dargestellten Konturen für eine Weiterentwicklung einer Didaktik der So-
zialpädagogik können geeignet sein, den eingangs dargestellten Herausforderungen
zu begegnen und Konsequenzen für die Ausbildung von Lehrer*innen für Fach-
schulen der Sozialpädagogik zu ziehen. Didaktik ist hierbei als „in wechselseitiger
Beziehung stehendes Lehren und Lernen“ (Karber 2017, S. 86) zu verstehen.

Aufgrund der dargestellten Scholarisierungsprozesse ist eine Kompetenzorientie-
rung der Erzieher*innen Ausbildung und letztlich damit auch der Ausbildung der
Lehrkräfte an Fachschulen für Sozialpädagogik nicht mehr zu ignorieren. Freilich
kann Kompetenzorientierung sozialtechnologisch missverstanden werden. In diesem
Kontext kann es nicht zielführend sein, diese und die mit ihr verknüpfte Lehr-Lern-
Forschung zurückzuweisen (Karsten und Kubandt 2017), sondern Kompetenzorien-
tierung sozialpädagogisch zu wenden. Kompetenzen können sich in diesem Sinne
auch in der Entwicklung einer professionellen Identität widerspiegeln, wenn sich
etwa Lehrkräfte wie auch zukünftige Erzieher*innen den Antinomien ihrer Berufs-
praxis bewusst werden. Dies wäre aber nicht über standardisierte Test zu erheben,
sondern über reflexive Argumentationsmuster, womit auch die von N. Göddertz und
A. Karber (2019) angemahnte Analyse und Kritikfähigkeit berücksichtigt werden
kann.

Zugleich könnte hierüber Deprofessionalisierungstendenzen (unterstützt durch
empirische Forschung) entgegengetreten werden. Einerseits auf Seiten der Lehrkräf-
te, wenn gezeigt werden kann, dass ein Studium der Sozialdidaktik tatsächlich die
Entwicklung einer professionellen Identität von zukünftigen Erzieher*innen anregt.
Andererseits, wenn für die Ausbildung der der zukünftigen Erzieher*innen Hinwei-
se erarbeitet werden, welche Grundlagen es bedarf, um Reflexivität zu vermitteln.
Damit könnte der mangelnden Bedeutung einer Didaktik der Sozialpädagogik entge-
gengetreten werden, wobei diese Neujustierung von empirischen Studien begleitet
werden muss und basierend auf diesen Erkenntnissen weiter überarbeitet werden
sollte.
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