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Lernfelder in der Sozialpadagogik — Uberlegungen zur
Zukunft eines Curriculums

Holger Kiils

., Was wire, wenn die Lernfelder der sozialpddagogischen Bildungsgdnge im Jahr 2025 zu-
kunftsorientiert konzipiert waren? “ Eine spannende Frage, die diesem Beitrag als Leitfrage
zugrunde liegen soll und deren Erdrterung den Charme hat, in dem Lese- und Lehrbuch
,.Schule — der Zukunft voraus® von Andreas Fischer und Gabriela Hahn unter dem Leitkon-
zept eines positiven Extrem-Szenarios zu stehen. Daher mussen sich die Darlegungen nicht
mit denkbaren Einschrankungen und Schwierigkeiten befassen, sondern kénnen frei von rea-
listisch-pessimistischen Analysen und der Auseinandersetzung mit moglicherweise hemmen-
den Faktoren ein didaktisch begriindetes und sozialpadagogisch sinnvolles Modell entwerfen.

Der vorliegende Beitrag bezieht sich dabei in erster Linie auf die curriculare Ebene von Lehr-
planen in der Erzieher/innenausbildung. Letztere spielt in den sozialpddagogischen Bildungs-
gangen eine Vorreiterrolle und hat vor allem aufgrund der 6ffentlichen Diskussion frihkindli-
cher Bildung nach PISA als Sinnbild der Entwicklungsbedirftigkeit des deutschen Bildungs-
systems eine besondere Bedeutung erhalten.

Bevor ein zukunftsorientiertes sozialpadagogisches Curriculum als positives Szenario kon-
struiert oder zumindest konzeptionell angedeutet wird, macht es Sinn, die bisherige Lehrplan-
entwicklung — veranschaulicht am Beispiel der Entwicklung in Niedersachsen — zu rekonstru-
ieren. Welche Uberlegungen zu Lehrplanen gab es bisher in diesem Feld? Wie sieht der jetzi-
ge Stand der Curriculumentwicklung aus?

Gibt man sich mit dem Erreichten dann allerdings zufrieden, bleibt die Zukunftsfahigkeit der
Lernfelder gefahrdet, solange blinde Flecken die didaktische Sicht zu verzerren drohen. Daher
erscheint als nachster Schritt die Dekonstruktion der heutigen Situation im Sinne einer didak-
tisch begriindeten Kritik, des Enttarnens eventueller Unvollstandigkeiten oder Verzerrungen
und des konstruktiven Zweifelns an bisher unhinterfragten Pramissen unumgéanglich.

Erst darauf aufbauend kann dann ein curriculares Modell skizziert werden, das wichtige di-
daktische Prinzipien aufnimmt und den Kompetenzerwerb mit Bezug auf die Erfordernisse
beruflichen Handelns in der Sozialpddagogik unterstutzt. Diese kurze Erlauterung des Auf-
baus der vorliegenden Ausfiihrungen orientiert sich, wie der Leser sicherlich gleich bemerkt
haben wird, am Reflexionsmuster paddagogischen Denkens nach Kersten Reich (2005, S. 118



ff.). Seine auch in der Didaktik fruchtbare Perspektive des Konstruktivismus macht auerdem
deutlich, dass es sich bei den folgenden theoretischen Erdrterungen und Modellen nicht um
die eine Wahrheit handelt, sondern um subjektiv in sozialen Interaktionen konstruiertes Wis-
sen. Hilfreich und damit bewahrenswert ist dieses, wenn es hilft, die Anforderungen des Le-
bens besser zu meistern, d.h. im vorliegenden Fall sozialpddagogische Bildungsgénge zu-
kunftsfahiger macht.

Rekonstruktion der curricularen Entwicklung sozialpadagogischer Bildungsgange

In der beruflichen Bildung haben sich inzwischen Kompetenzbeschreibungen als Zielkatego-
rie von Lehr- und Lernprozessen durchgesetzt. Damit werden outputorientiert Fertigkeiten
und Fahigkeiten sowie Bereitschaften zur Losung beruflicher Aufgaben und Problemstellun-
gen bezeichnet. Die konzeptionellen Schwierigkeiten dieser Zielkategorie sollen hier nicht
weiter debattiert werden (vgl. Tenberg 2006, S. 77 ff.). Konsens ist dabei die Gliederung nach
Fach-, Personal- (oder Human-) und Sozialkompetenzen. Es bedarf sicherlich keiner weiteren
Diskussion, dass gerade in (friih- und sozial-) padagogischen Berufen die Personalkompetenz
etwa in Form von Eigenschaften wie Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zu-
verlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein sowie die Sozialkompetenz als ,,Bereit-
schaft und Befahigung, soziale Beziehungen zu leben und zu gestalten, Zuwendungen und
Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit Anderen rational und verantwor-
tungsbewusst auseinander zu setzen und zu verstandigen® (KMK 2007, S. 11) in enger Bezie-
hung zur Fachkompetenz stehen. Bedingt wird dies dadurch, dass das berufliche Handeln hier
im Wesentlichen aus ganzheitlichen Interaktionen mit Kindern und Jugendlichen besteht. VVor
diesem Hintergrund wird im folgenden Abriss der curricularen Entwicklung in Niedersachsen
auch die personale und soziale Ausrichtung der Lehrplanvorgaben immer wieder in den Blick
genommen.

Curriculare Strukturen wie Lehrplane kénnen durch Personlichkeits-, Wissenschafts- oder
Situationsorientierung gekennzeichnet sein (Reetz/Seyd 2006). Die niedersachsischen Rah-
menrichtlinien von 1978 und 1989 orientierten sich ausgehend von dem Postulat der Wissen-
schaftsorientierung des Deutschen Bildungsrats (1970) vor diesem Hintergrund an wissen-
schaftlichen Disziplinen. Damit wurde eine fachsystematische Strukturierung der Lernziele
leitend.

In den ,,Vorldufigen Richtlinien fiir den fiir den Unterricht an Fachschulen — Sozialpédagogik
—“von 1978, die nach einem langeren und breit angelegten Arbeitsprozess entstanden sind,
wurden bezogen auf die Lerninhalte der einzelnen Facher wie Padagogik, Psychologie, Ju-
gendhilfe, Didaktik und Methodik mit Ubungen und der so genannten Medienfacher wie Kin-
der- und Jugendliteratur und Natur- und Sachkunde etc. detaillierte Angaben zu Lernzielen
und Zeitbedarf der jeweiligen Themen gemacht. Spielraume fiir die Umsetzung durch die zu-
standigen Konferenzen und Lehrkréfte ergaben sich nur dadurch, dass die Reihenfolge der
Lernziele variabel war und auch die Zeitansatze VVorschlagscharakter hatten. AuRerdem waren
methodische Hinweise, Hinweise zu Arbeitsmitteln und Literatur in den Schulen zu erarbei-
ten. Ansétze einer Personlichkeits- oder Situationsorientierung lagen nicht vor.

Dem folgte elf Jahre spater ein Uberarbeiteter Lehrplan. Die Facherstruktur blieb weitgehend
erhalten, nur dass die allgemeinbildenden Facher wie Deutsch etc. ausgeklammert wurden.
Die einzelnen Lerninhalte und Lernziele waren weder im Umfang noch in der zu bearbeiten-
den Reihenfolge festgelegt, so dass der jeweils das Fach unterrichtenden Lehrkraft groRere
Gestaltungsspielradume bei der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts blieben. Allein die
Stundenzahl des Faches fiir die zweijahrige Ausbildung wurde vorgegeben. Die Lerninhalte



und -ziele lieBen zudem verschiedene Wege der Umsetzung offen und gaben z.B. nicht be-
stimmte konkret benannte padagogische Theorien und Modelle als Lerngegenstand vor.

Diese Rahmenrichtlinie enthielt im Gegensatz zu ihrer VVorgéngerin auch erste zaghafte An-
sétze einer Situations- und Personlichkeitsorientierung in Form einiger allgemeiner Vorbe-
merkungen. Hier wird zudem bezogen auf die Unterrichtsgestaltung ,.eine gezielte Orientie-
rung an Praxissituationen® gefordert und im Hinblick auf die (berufliche) Persdnlichkeitsent-
wicklung eine Reihe ubergreifender Bereitschaften und Fahigkeiten formuliert. Allerdings
blieb es bei diesen eher unverbindlichen bzw. die unterrichtliche Praxis wenig bindenden Be-
merkungen.

Schon 1998 gab es wieder neue Rahmenrichtlinien fir die Fachschule — Sozialpadagogik —,
die mit den Entwicklungsaufgaben eine zusétzliche didaktische Dimension einbrachten, die
erstmalig spezifisch auf das Feld sozialpaddagogischer Ausbildungsgénge bezogen ist. Die
Entwicklungsaufgaben gehen zuriick auf ein Konzept von Gruschka (1985), das vor allem in
NRW Anwendung fand (und auch noch heute findet, vgl. Muller-Neuendorf 2006). Das Ziel,
professionelle und kompetente Erzieherin zu werden, wird nach dieser Rahmenrichtlinie in
der prozesshaften und subjektbezogenen Bearbeitung von vier Entwicklungsaufgaben er-
reicht. Lernziele und -inhalte sind diesen zugeordnet und facheriibergreifend angelegt.

Faktisch gelang die Umsetzung dieser Rahmenrichtlinie in Niedersachsen nur bedingt. Die
Lehrkrafte haben weiterhin ihre Inhalte aus ihrem jeweiligen Fach eigenstandig vermittelt,
ohne dass der Gedanke des fachertibergreifenden und entwicklungsorientierten Lernens sich
nachhaltig durchsetzen konnte. Vielleicht hat auch nur die Zeit gefehlt, um diesen neuen di-
daktischen Ansatz zu realisieren. Denn schon zwei Jahre spater wurden durch das Kultusmi-
nisterium in einem curricularen Intermezzo die Entwicklungsaufgaben zu Fachern gemacht,
so dass die Lerninhalte der Rahmenrichtlinien von 1998 ohne eine Zuordnung zu den Bundel-
fachern Padagogik/Psychologie, Sozialpadagogik und Sozialpéddagogische Medien bearbeitet
werden sollten.

Dann kamen 2002 die aktuell gultigen lernfeldorientierten Rahmenrichtlinien flr die seit Mit-
te der 1990er Jahre in Berufsfachschule Sozialassistentin/Sozialassistent, Schwerpunkt Sozi-
alpadagogik, und Fachschule Sozialpéddagogik zweistufig gegliederte Ausbildung zur Erziehe-
rin. Inzwischen verfigen nahezu alle Bundeslander ber am Lernfeldkonzept ausgerichtete
Lehrpléne, verwenden dabei aber unterschiedliche Bezeichnungen wie z.B. Handlungsfelder,
Themenfelder oder Lernmodule und im Detail verschiedene didaktisch-methodische Struktu-
ren. Unabhéngig von der jeweiligen Ausgestaltung des Lehrplans sind grundsétzlich folgende
didaktische Prinzipien bundesweit in allen curricularen VVorgaben verankert, die in Richtung
des Lernens in Lernfeldern weisen (vgl. Kiils 2009):

e handlungsorientierter Unterricht

e berufliche Handlungssituationen als Kontext der Lehr-Lern-Arrangements unter Beto-
nung fachertbergreifenden Lernens

e Betonung des Theorie-Praxis-Bezuges

e eigentatiges bzw. selbstverantwortliches Lernen

Das Grundprinzip des Lernfeldkonzeptes besteht darin, den Unterricht in der beruflichen
Ausbildung an den Arbeits- und Handlungsprozessen des jeweiligen Berufes zu orientieren.
Das berufliche Handeln soll leitend werden flr das Lernen in der Schule. Die KMK wollte
und will damit seit 1996 die Berufsausbildungen in der Bundesrepublik Deutschland einer
Vereinheitlichung néher bringen. Damals sollten im Bereich der dualen Berufsausbildung fiir
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alle Bundeslander weitgehend einheitliche Ordnungsmittel in Form von Rahmenlehrplanen
bzw. daraus abgeleiteten Rahmenrichtlinien geschaffen und das Lernen in Schule und Betrieb
einander angeglichen werden.

Neben dieser eher bildungspolitischen Begriindung gab es vor allem auch gewichtige bil-
dungstheoretische Uberlegungen, die zur Einfilhrung der Lernfelddidaktik gefiinrt haben: Die
beruflichen Tatigkeiten werden zunehmend komplexer, und das im Hinblick auf einen rasan-
ten Wandel der Berufs- und Arbeitswelt. Damit besteht die Notwendigkeit, sich immer wieder
neu auf Veranderungen einzustellen, also zu lernen. Damit wird lebenslanges Lernen unab-
dingbar in der modernen Berufswelt. Diese Entwicklungen fuihrten dazu, dass schon seit lan-
gerem der fachorientierte Unterricht mit seiner Wissenslastigkeit hinterfragt ist und abgeldst
werden sollte durch Unterrichtsformen, die die Eigentatigkeit und den Praxis- und Berufsbe-
zug in den Vordergrund ricken. Es konnte nicht mehr darum gehen, Faktenwissen anzuhgu-
fen, sondern es musste darum gehen, berufliche Problemldsungskompetenz zu erwerben (zum
Lernfeldkonzept in der Sozialpaddagogik vgl. Jaszus/Kiils 2010).

Schon mit Beginn der 1990er Jahre hatte das dazu gefiihrt, die Handlungsorientierung zum
leitenden didaktischen Unterrichtskonzept in der beruflichen Bildung zu machen. Das Lern-
feldkonzept sollte nun das handlungsorientierte Lernen auf der curricularen Ebene unterstiit-
zen, indem es berufsorientiertes und ganzheitliches Lernen fokussiert (Muller/Bader 2004, S.
90). Es ist vor allem das didaktische Prinzip der Handlungsorientierung, das durch die ent-
sprechende curriculare Vorgabe des Lernfeldkonzeptes unterstiitzt werden sollte und soll.
Handlungsorientierung lasst sich durch eine Reihe von BestimmungsgroRen definieren
(Schelten 2008, S. 47):

komplexe Aufgabenstellung und Lerngebiet
handlungssystematisches VVorgehen
integrierter Fachunterrichtsraum
kooperatives und kommunikatives Lernen
integrative offene Leistungsfeststellung
unterstttzende Lehrerrolle

e Selbststeuerung und Freiheitsgrade

e innere Differenzierung

Hier zeigt sich, dass die Handlungsorientierung wichtige Konzepte der padagogischen Psy-
chologie wie ,,Problemorientiertes Lernen* (Reinmann/Mandl 2006, S. 639 ff..; Patzold 2002,
S. 36-42), ,situiertes Lernen‘ (Schnotz 2006, S. 122 ff.), ,.kooperatives Lernen‘ und ,,offenes
und selbstgesteuertes Lernen* (Reinmann/Mandl 2006, S. 645 f.) aufnimmt.

Diese Entwicklungen bilden den Hintergrund fur die heutige curriculare Situation in Nieder-
sachsen, die zu Rahmenrichtlinien mit den hinlanglich bekannten jeweils acht Lernfeldern
gefuhrt haben. Diese sollen die relevanten Handlungsfelder in der Sozialpddagogik bzw. in
der Kinder- und Jugendhilfe als zentralem Tatigkeitsfeld von Erzieher/innen abdecken und
durch handlungsorientierte Lehr-Lernprozessgestaltung den notwendigen Kompetenzerwerb
gewahrleisten. Diese curriculare VVorgabe ist situationsorientiert, weil es sich vor dem ge-
nannten Hintergrund an beruflichen Handlungssituationen ausrichtet.



Dekonstruktion curricularer Strukturen sozialpddagogischer Bildungsgange

Es stellt sich nun die Frage, wie die aktuelle curriculare bzw. didaktische Situation in der Er-
zieherinnenausbildung einzuschétzen ist. Vor allem ist dabei nach Reich (2008, S. 141 ff.) zu
fragen, was an Auslassungen vorliegt, was andere Blickwinkel ergeben kdnnten, was unter
Umsténden zu erganzen ist und wie sich daraus konstruktive Schlussfolgerungen ziehen las-
sen.

Trotz aller vielleicht berechtigten Kritik zeigen sich auch deutliche Vorteile des Lernfeldkon-
zeptes fir die Erzieher/innenausbildung. So hat eine Projektgruppe des Studiengangs Master
LBS Sozialpddagogik der Leuphana-Universitat in einem Lehrforschungsprojekt auf der
Grundlage empirischer Experten- und Expertinneninterviews herausgefunden, dass das Ler-
nen in Lernfeldern bessere Mdglichkeiten bietet, Theorie-Praxis-Verkniipfungen zu realisie-
ren und die Schuler/innen der Fachschulen handlungsorientierter auszubilden (Grohe u.a.
2009, S. 274). Damit werden wesentliche Zielsetzungen dieses curricularen Konzepts umge-
setzt.

Daneben gibt es aber auch Aspekte, die aus der Perspektive sozialpadagogischer Bildungs-
gange problematisch erscheinen. Zum einen kann es bei einer tiberzogenen Sicht handlungs-
orientierter Lehr-Lernprozessgestaltung zu einer didaktischen Engfiihrung kommen. Die Be-
tonung der Handlungsorientierung insbesondere in handlungssystematischer Ausrichtung
birgt die Gefahr, dass eine linear-zielgerichtete Vermittlung wesentlicher Fachinhalte etwa in
Form von Grundlagen- oder Uberblickswissen zu kurz kommt. Darauf verweisen auch Ergeb-
nisse aus dem erwahnten Lehrforschungsprojekt (Grohe u.a. 2009, S. 274). Dabei handelt es
sich aber um ein Missverstandnis. Die Notwendigkeit fachsystematischen Lernens muss hier
nicht weiter begriindet werden. Es ist und war immer klar, dass fachsystematisches Lernen in
handlungsorientierten Unterricht integriert werden muss (Tenberg 2006, S. 213). Das ist so-
wohl in der padagogischen Psychologie als auch in der Didaktik der beruflichen Bildung die
,State of art.

Eine weitere Problematik ergibt sich aus dem spezifischen Verstandnis beruflichen Handelns,
das leitend fir das Lernen in Lernfeldern ist, wie es in der Berufspadagogik begriffen wird.
Und das hat unmittelbare didaktische Konsequenzen. Dem Lernfeldkonzept liegt ein Hand-
lungsbegriff zugrunde, der sich nicht eins zu eins auf die sozialberuflichen Bildungsgange
Ubertragen lasst. Hiermit wird ein zentraler Punkt einer kritischen Sicht der aktuellen curricu-
laren Situation angesprochen, der im Weiteren etwas genauer erlautert werden muss.

Dazu ist es wichtig, das konkrete berufliche Handeln genauer in den Blick zu nehmen. Eine
Didaktik in der beruflichen Bildung wird durch das Berufsfeld mit beeinflusst, wofir ausge-
bildet wird. So bezieht sich die Fachdidaktik in der Berufspaddagogik nach Tenberg (2002,
S. 274) nicht auf ein Fach bzw. auf eine oder zwei Bezugswissenschaften, sondern auf ein
Berufsfeld, von dem man ausgeht, dass man es durch eine daran angelehnte Didaktik in den
Griff bekommt. Von daher sind die spezifischen Bedingungen, Aspekte und Faktoren des
jeweiligen Berufsfeldes bei der Entwicklung curricularer Strukturen zu bertcksichtigen (vgl.
Kils 2009).

Der Unterricht in Lernfeldern hat, wie schon gesagt, seine Wurzeln in den dualen Ausbildun-
gen im gewerblich-technischen und kaufmannischen Bereich, die durch zwei wesentliche
Merkmale gekennzeichnet sind. Die Lernfelder beziehen sich erstens auf Berufsfelder, die
durch gut identifizierbare Technologien bzw. Arbeits- und Geschéftsprozesse beschrieben
werden kénnen. Schaut man sich die Tatigkeitszusammenhange etwa in einer Bank, einem



handwerklichen Beruf, im Blrobereich eines Betriebes etc. an, zeigen sich berufliche Aufga-
ben, die relativ gut abgrenzbar und deutlich abbildbar sind. Man denke etwa an die Einrich-
tung eines Kontos, das Einsetzen eines Fensters, die VVorbereitung einer Einkaufsentscheidung
— klar abgrenzbare berufliche Handlungszusammenhéange. Zweitens orientiert sich unter hand-
lungstheoretischer Perspektive das berufliche Handeln dabei im technischen wie auch im
kaufmannischen Bereich paradigmatisch am Subjekt-Objekt-Schema, d.h. das Handeln des
Berufstatigen ist auf ein Objekt gerichtet. So geht es bei dem Einrichten eines Kontos um ei-
nen klar umrissenen Gegenstand bzw. Vorgang. Der Kunde steht in seiner Kundenrolle vor
dem Tresen. Natdrlich ist er auf einer ethischen Ebene als Subjekt zu betrachten — aber beruf-
lich gesehen erscheint er in seiner Rolle als Kunde als Objekt des Handelns. Verhdlt er sich
spontan im Widerspruch zu seiner Kundenrolle, liegt eine Stérung vor — und der Chef oder
der Sicherheitsservice wird gerufen. Beim Einsetzen eines Fensters bzw. der Vorbereitung
einer Einkaufsentscheidung verhélt es sich ebenso.

Die beiden genannten Merkmale beruflichen Handelns treffen in dieser Weise fur die Tatig-
keit einer Erzieherin nicht durchgehend zu. Ein wesentliches Merkmal sozialpddagogischen
Handelns ist gerade seine strukturelle Vielschichtigkeit und Komplexitat. Die Erzieherin ist,
wie Gruschka (u.a. 1995, S. 64) sagt, mit der ganzen Vielfalt, Offenheit, dem ,,ganzen gere-
gelten Chaos* padagogischer Handlungssituationen konfrontiert. Hierzu muss man sich nur
einmal kurz in einen Gruppenraum eines Kindergartens wéhrend einer Freispielphase setzen
und schauen, auf wie viel Ebenen eine Erzieherin parallel handeln muss. Es geht dabei — und
das durchzieht jede berufliche Situation einer Erzieherin — um vielschichtige, gleichzeitig
ablaufende Beziehungs-, Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsprozesse, die sich gerade
nicht in Handlungsroutinen bzw. Handlungssystematiken abbilden lassen, die deutlich vonei-
nander abgrenzbar sind.

Hier klingt auch schon an, dass das Subjekt-Objekt-Schema nicht in der angedeuteten Weise
greift. Padagogische Interaktionen sind ganzheitlich und durchgehend sozialisierend (Karsten
2003, S. 362). Eine Erzieherin beeinflusst fast zu jedem Zeitpunkt die Entwicklung und So-
zialisation der Kinder bzw. Jugendlichen, mit denen sie es zu tun hat. Diese treten dabei als
spontan agierende Subjekte auf, d.h. ihr Verhalten orientiert sich nicht an festen Rollen, son-
dern Kinder und Jugendliche agieren mit ihrer ganzen Personlichkeit unvorhersehbar in der
jeweiligen Situation. Man denke z.B. an ein vierjahriges Madchen, das in der Ecke des Grup-
penraums steht und weint. Das Weinen kann sehr unterschiedliche Griinde haben, die von
auf3en oder/und durch inneres Erleben bedingt sind. Was immer an Gefiihlen bei dem Mad-
chen dahinter steht und wodurch sie auch immer ausgeldst wurden, es liegt ein einmaliges und
ganzheitliches Verhalten vor.

Was hier nur kurz angerissen werden kann, hat deutliche Folgen fur die curriculare Diskussi-
on. Das didaktische Prinzip der Handlungsorientierung und das handlungssystematische Ler-
nen etwa nach der Leittextmethode sind sinnvoll und ausreichend, wenn fur einen Beruf aus-
gebildet wird, der sich in gut abgrenzbare und beschreibbare Arbeits- und Geschaftsprozesse
fassen lasst und der dem Subjekt-Objekt-Schema folgt. Das reicht fir sozialpddagogische
Bildungsgénge allerdings nicht aus. Die skizzierten beruflichen Situationen einer Erzieherin
erfordern weitere didaktische Prinzipien.

Eine Berufsfelddidaktik Sozialpddagogik muss neben der Handlungsorientierung und inte-
grierter fachsystematischer Sequenzen vor allem einer ausgewiesenen Personlichkeitsorien-
tierung in der Ausbildung mehr Raum geben — und zwar weit tber das hinaus, was als Perso-
nalkompetenz oder Humankompetenz im Rahmen des Leitziels berufliche Handlungskompe-
tenz in der KMK-Handreichung fur Rahmenlehrplane (KMK 2007) gemeint ist.



Bedingungen der Konstruktion von Lernfeldern — Skizzen einer Weiterentwicklung

Damit kommt der Beitrag zum dritten Teil seiner Ausfuhrungen, zum Versuch einer konkre-
ten Antwort auf die Frage: ,, Was widre, wenn die Lernfelder der sozialpddagogischen Bil-
dungsgange im Jahr 2025 zukunftsorientiert konzipiert wéiren? “ Dabei wird es nicht darum
gehen, inhaltlich angemessene Lernfelder zu formulieren. Vielmehr sollen auf der Basis der
vorangehenden kritischen Anmerkungen Uberlegungen zur Weiterentwicklung einer Berufs-
felddidaktik Sozialpadagogik erortert werden, die bei der Konstruktion zukunftsorientierter
Lernfelder die besondere Bedeutung der Personlichkeitsorientierung in sozialpddagogischen
Bildungsgéngen fokussieren. Einiges wird sich dabei nur andeuten lassen und eher Fragen
aufwerfen, die es dann in weiteren Diskussionen zu klaren gilt. An anderer Stelle lassen sich
genauere Hinweise geben und begriinden, wie Lernfelder zukunftsorientiert das Lernen in der
Sozialpaddagogik gestalten konnen.

In der beruflichen Bildung ist davon auszugehen, dass 2025 ein Europdische Qualifikations-
rahmen existiert, der ,,die Transparenz und Mobilitat innerhalb und zwischen den nationalen
Bildungs- und Beschiftigungssystemen verbessert und erleichtert” (Richard 2007, S. 275).
Dem wird ein deutscher Qualifikationsrahmen (DQR) korrespondieren, der ein kompetenzba-
siertes Ubersetzungsinstrument fir die unterschiedlichen Berufshildungssysteme in Europa
darstellen wird (a.a.0., S. 275 ff.). Gedacht ist dies als ein integrierendes System von Berufs-
und Hochschulausbildung. Damit zeigt sich auch eine Losung in der derzeitigen Diskussion
um die ,,Akademisierung der Erzieherinnenausbildung® (vgl. Diller/Rauschenbach 2006). So
kdnnen die verschiedenen Kompetenzanforderungen im Téatigkeitsfeld der Erzieherin im Sys-
tem unterschiedlicher Niveaustufen des DQR differenziert aufgenommen werden.

Relevant fiir den vorliegenden Zusammenhang ist aber vor allem, dass in diesem Kontext
Curricula kompetenzbasiert zu entwerfen sind. Lernfelder entsprechen in ihrer Grundstruktur
schon jetzt dieser VVorgabe, da sie als Ziel der Lernprozesse Handlungskompetenzen auswei-
sen, die an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsfeldern orientiert sind. Daher eig-
net sich dieses curriculare Strukturelement flr die angesprochenen Entwicklungen, da sie ,,gu-
te Voraussetzungen dafiir schaffen, dass ihre Beschreibung innerhalb der acht Niveaustufen
differenziert und modularisiert erfolgen kann* (Richard 2007, S. 277).

Vor dem Hintergrund der spezifischen Anforderungen sozialpddagogischen Handelns ist es
wichtig, dass bei der Output-Orientierung der Lehrplangestaltung die besondere Bedeutung
personeller, sozialer und kommunikativer Kompetenzen berticksichtigt wird. Auch diese las-
sen sich in Form von Lernfeldern beschreiben.

Bezogen auf sozialpadagogische Bildungsgénge ist dabei aulerdem darauf zu achten, dass das
Lernen in Lernfeldern wirklich das Berufsfeld vollstandig in den Blick nimmt. Das Lernfeld-
konzept hat einen methodischen Schwerpunkt. Sein Grundanliegen, das handlungsorientierte
Lernen zu unterstitzen, fihrt dazu, dass die inhaltliche Seite der curricularen Entwicklung in
der Sozialpaddagogik manchmal zu kurz kommt. Lernfelder nehmen ihren Ausgang von beruf-
lichen Handlungsfeldern. Das geschieht aber bundesweit sehr heterogen. Es fehlt weitgehend
an einer empirischen Berufsfeldforschung, die verdeutlicht, was eine Erzieherin in welchem
Umfang tut — und welche Kompetenzen sie hierfir benétigt.

Angesichts der heutigen Probleme einer curricularen Divergenz bezogen auf die Lehrplansi-
tuation in der Erzieher/innenausbildung (KULS 2008) ist hier ein bundesweiter Rahmenlehr-
plan von Noten, der zum einen fundiert die zu erwerbenden Kompetenzen beschreibt und zum
anderen zu deren Realisierung aus sozialpaddagogischer Sicht grundlegende didaktische Prin-



zipien und Strukturen vorschlagt. Ein solcher Rahmenlehrplan sollte als Basis ein didakti-
sches Konzept haben, das eine Lehr-Lernprozessgestaltung im ausgewogenen Mix wissen-
schaftsorientierter, situationsorientierter und vor allem personlichkeitsorientierter Perspekti-
ven ermdglicht. Und dies muss sich auf Ergebnisse einer Berufsfeldforschung beziehen, die
aufklart, was eine Erzieherin eigentlich tut und welche Anforderungen sich ihr im Berufsfeld
stellen.

Damit sind die Ausfiihrungen bei einem wesentlichen Problemzusammenhang angelangt. Ei-
ne zukunftige Erzieherin wird nur dann Professionalitat im Rahmen der Ausbildung erreichen,
wenn sie sowohl berufliche Handlungskompetenz im Sinne von Wissen, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten erwirbt als auch sich in ihrer Personlichkeit entwickelt, d.h. ihre berufliche ldentitat
ausbaut, ihre Beobachtungs- und Reflexionsféhigkeit voranbringt und lernt, ihre Person und
ihre Personlichkeit als wesentliche Dimension ihres Berufes zu verstehen. Nur so ist sie fir
Situationen gerustet, wie sie bezogen auf das weinende Mé&dchen oder den aggressiven Ju-
gendlichen angedeutet wurden. Dazu bedarf es personlichkeitsorientierter didaktischer Ansat-
ze. Diese werden im Lernfeldkonzept aber, wie sich in der vorangehenden kritischen Sicht auf
die derzeitige curriculare Situation zeigt, aber nicht genugend bertcksichtigt. Wie aber konn-
ten diese aussehen und im Rahmen zukiinftiger Lernfelder aufgenommen werden?

Schon in den 1980er Jahren wurden wesentliche Grundgedanken zu einer Didaktik der Sozi-
alpddagogik formuliert. Ein Blick auf die Ergebnisse des Berufskolleg-Versuchs von
Gruschka (1985) sowie auf Uberlegungen zur Sozialdidaktik von Karsten, Kriiger, Dittrich
und anderen weisen den Weg (Karsten 2003). Er zeigt drei didaktische Prinzipien auf, die der
Ausbuchstabierung einer personlichkeitsorientierten Didaktik in der Sozialpadagogik Rich-
tung geben kénnen (vgl. Jaszus/Kuls 2010 und Kils 2009):

e integrale Personlichkeitsentwicklung als Bestandteil beruflicher Sozialisationsprozes-
se zur Erzieherin

e Rekonstruktion sozialpadagogischer Theorien ausgehend von Problemsituationen der
Praxis

e das Prinzip des doppelten padagogischen Bezuges

Gerade das didaktische Prinzip des doppelten padagogischen Bezuges wird in seiner Bedeu-
tung in sozialpadagogischen Bildungsgangen zu wenig beachtet und kann gar nicht genug
unterstrichen werden. Die Wirksamkeit des Modelllernens oder sozialen Lernens ist unum-
stritten (Schermer 2006). In der Allgemeinen Didaktik wird es aber eher im Kontext der Ent-
wicklung von Sozialkompetenz, der Vermittlung von Normen und Werten sowie dem Ein-
uben von demokratischen Regeln thematisiert. Seine zentrale Relevanz fiir die padagogische
Ausbildung besteht allerdings darin, dass es unmittelbar fachlich bedeutsam ist. Damit Ler-
nende spater Kinder und Jugendliche als ganze Personen wahrnehmen, die in einem bestimm-
ten kulturellen Kontext eingebunden sind, Wertschatzung bendtigen, in bedeutsamen Interak-
tionen ihr Wissen selbststandig und kritisch konstruieren etc., missen sie dies ebenfalls in
ihrer Ausbildung erfahren. Lehrer/innen und Dozent/innen sollten dies daher vorleben und
vormachen, wie auch in aktuellen Beitrdgen aus Sozialkonstruktivistischer Sicht betont wird
(Eitel 2009). So ist es zum Beispiel erforderlich, dass sich das Lehrer/innenteam auf eine ge-
meinsame Philosophie des Lehrens und Lernens einigt, die sowohl die Ausbildungssituation
kennzeichnet als auch das Lernen der Kinder in sozialpddagogischen Einrichtungen angemes-
sen unterstitzt. Eitel (a.a.0.) weist zudem auf die Bedeutung einer Kultur der Diskursivitat im
Team, des Umgangs mit Diversitat im Sinne von Inklusion, der Entwicklung von Gemein-
schaft zur Stltzung kritischer Diskussion und der kritischen Evaluation des eigenen padagogi-
schen Tuns als Grundlage und Modell des Lernens in einer guten Ausbildung hin. Damit wird
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Teamentwicklung auch aus dieser Perspektive zu einem wesentlichen Bestandteil des Lernens
in zukunftsorientierten Lernfeldern der Sozialpadagogik.

2025, so das positive Szenario, wird diese Herausforderung gemeistert sein. So werden Lern-
felder vorliegen, die die realen beruflichen Anforderungen und Handlungsfelder der Erziehe-
rin abbilden — abgesichert durch eine empirische Berufsfeldforschung. Die daflir notwendigen
Kompetenzen werden als Fach-, Personal- und Sozialkompetenzen beschrieben und deren
Aneignung durch situations-, fach- und personlichkeitsorientierte Lehr-Lernprozessgestaltung
unterstatzt.

In einem letzten Gedankengang soll versucht werden, die Richtung zu verdeutlichen, die eine
mogliche Integration der didaktischen Konzepte nehmen konnte. In diesem Modell wird das
Lernfeldkonzept als Rahmen genutzt. Wesentlich ist dann, dass die weitere konzeptionelle
Arbeit an der Lehr-Lernprozessgestaltung Aspekte der Personlichkeitsorientierung angemes-
sen berlcksichtigt. Das kdnnte wie folgt aussehen (vgl. Kuls 2009):

1. Die Handlungskompetenzen einer Erzieherin werden als Fach- und in enger Verzah-
nung damit als Personal- und Sozialkompetenzen in Lernfeldern beschrieben.

2. Die entsprechend zu erarbeitenden Makrosequenzen oder Lernsituationen sind aber
nicht allein handlungssystematisch gefasst. Sie kénnen bzw. miissen an bestimmten
Stellen fachsystematisch sowie kommunikationssystematisch gestaltet sein. Bei Letz-
teren steht die Reflexion selbst erlebter paddagogischer Situationen oder auch von Situ-
ationen in der Klasse im Vordergrund.

3. Die Planung, Konzeption und Durchfiihrung des konkreten Unterrichts, der Mikrose-
quenzen, muss dabei durchgehend die aufgefiihrten didaktischen Prinzipien der Integ-
ralen Personlichkeitsentwicklung, der Rekonstruktion von Theorie ausgehend von er-
lebter Praxis und das Prinzip des doppelten padagogischen Bezugs berlicksichtigen.

Auf diese Weise liele sich das Lernen in Lernfeldern sozialpddagogisch reflektiert weiter
entwickeln und auf die spezifischen Bedingungen sozial- und elementarpadagogischer Hand-
lungsfelder beziehen. Das folgende Schaubild versucht, die dargestellten einzelnen Elemente
zusammenzufassen:
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Natdrlich bleiben noch jede Menge Fragen offen. So wurde in dem diesem Beitrag zugrunde
liegenden Workshop von Studierenden kritisch auf die Problematik der Beurteilung von Lern-
leistungen bzw. der Lernfortschrittskontrolle beim Erwerb personaler und sozialer Kompeten-
zen verwiesen. Vor allem auch die unterrichtliche Umsetzung der drei zuletzt genannten di-
daktischen Prinzipien harrt noch der weiteren Ausbuchstabierung und ist in engem Zusam-
menhang mit Team- und partizipativer Unterrichtsentwicklung zu sehen. Aber ein Weg zu
zukunftsorientierten Lernfeldern sozialpadagogischer Bildungsgange ist aufgezeigt. Die Pla-
nung, Konzeption und Durchfiihrung von Unterricht wird sich 2025 am dargestellten didakti-
schen Modell orientieren und die entsprechenden curricularen Vorgaben werden dafiir Raume
und Mdoglichkeiten eréffnen.

Nachdem dann einige Jahre das Lernen in Lernfeldern erprobt worden ist, wird dabei das So-
zialpadagogische genauer in den Blick genommen. Die Lernfelder sind weiterentwickelt im
Sinne einer personlichkeitsorientierten Didaktik. Vor allem der Zusammenhang des Lernens
in der Ausbildung mit dem spateren beruflichen Handeln — der doppelte padagogische Bezug
in sozialpadagogischen Bildungsgéngen — wird in der Erzieher/innenausbildung genauer ana-
lysiert und konstruktiv in die Lehr-Lernprozessgestaltung aufgenommen. Vielleicht handelt es
sich hierbei um das wichtigste Lernfeld.
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