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I. Didaktik und Sozialpidagogik

Didaktik und Sozialpidagogik sind ein un-
gebriuchliches Begriffspaar. Didaktik ver-
bindet sich leichter mit weitgehend ge-
schlossenen und inhaltlich vorgegebenen
Lehr-Lern—Arrangements, wofiir die Schule
das charakteristische Beispiel ist. Sozial-
pidagogik steht fiir offene Situationen, fle-
xible und partnerschaftliche Arbeitsformen,
Bediirfnis— und Adressatenorientierung — SO
jedenfalls die Schwarzweieinschitzung ei-
nes oberflichlichen Betrachters. Aber, weder
findet in der Schule — und nur in ihr —aus-
schliefflich organisiertes Lernen statt, noch
kann man in sozialpidagogischen Arbeitsfel-
dern auf Organisation, Planung, inhaltliche
Gestaltung und Auswertung von Lernpro-
zessen verzichten.

Zentraler Gegenstand der Didaktik ist
Lernen.

Dolch sah Didaktik als ,, Wissenschaft und
Lehre vom Lernen und Lehren iiberhaupt”
(zit. n. Peterssen 1989, S. 17). Flec/]sig/H/le"
formulierten: »Gegenstand der Didaktik bzw.
didaktischen Handelns ist die Organisation
von Lernprozessen menschlicher Individu-
e.n“ (1975, S. 13), und Adl-Amini konsta-
tierte: , Didaktik in einem umfassenden Sinn
hat die Aufgabe, zwischen Individuum und
Gesellschaft zu vermitteln® (1987, S. 17).

_ Bis hier sind diese Beschreibungen sicher-
ll‘Ch sowohl fiir Schul- als auch fiir So-
zialpidagogen zustimmungsfihig. Dennoch
S.Cheinen Sozialpidagogen der Didaktik skep-
tisch gegeniiberzustehen. Schilling (1993) er-
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dkire das damit, daB8 Sozialpidagogen beson-
ders sensibel gegentiber Planung seien (vgl.
S. 224) und Kreativitit, Spontaneitit und
Situationsorientierung dagegen absetzten.
Festzuhalten bleibt: Didaktik klingt nach
wie vor fir viele zu sehr nach Unterricht,
klingt nach (Ver-)Planung, Lehrerzentrierung
und Uberbetonung der kognitiven Lern-
dimension. Damit konnen Sozialpidago-
gen sich schlecht anfreunden. Da@ dem nicht
notwendigerweise 0 ist, dafl auch in der
Schuldidaktik Umorientierungen (Stichwor-
te: Projektunterricht, Spiel- .um% Lernschule)
stattgefunden haben, die b1'S hin zur Orga-
nisationsform der Schule reichen (Stlcthor—
te: Stadrteilschule, Community Education)
wird in diesem 7usammenhang kaum ge-
Sbhlgliléaktik gile — ganz im Sinne Bernfelds
(1981, S. 21) — als Berufslehre' d.er Unter-
richtsbeamten (vgl. auch Schilling 19?3,
S. 46). Neuerc Veroffentlichungen las.sen in-
des erkennen, dafd sich Sozialpidagogik dem
Thema Didaktik ambitioniert zu.we‘nd'et und
als integralen Bestandteil der DlSlehI? ver-
standen haben will. Der Anspru.ch, wissen-
schaftliche Grundlegung fmd I'{ClChWelte so-
zialpﬁdagogischer Didaktik bei den Autoren
(z.B. Martin 1989, Buchka 1992, Schilling
1993) ist — wie nicht anders zu erwarten —
unterschiedlich Ebenso unterschiedlich wird
die Notwendigkeit von Anleihen bei der
Schul- bzw. Allgemeinen Didaktik beurteilt.
Didaktik wird als Planungs- bzw. Interpreta-
tionsrahmen sozialpidagogischen Handelns
und Reflexionsinstanz gesehen und enthilt
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damit die Anforderung an die Praktiker, sich
nicht in den Routinen des Alleags zu ver-
stricken.

II. Exkurs: Zur Erinnerung

Innerhalb der Didaktik ist man sich weitge-
hend einig, daf§ ihre Anfinge im 17. Jhd. da-
tieren. Die Didactica Magna des Comenius
(1592 — 1670) war mit dem Anspruch ange-
treten, es handele sich um ,die vollstindige
Kunst, alle Menschen alles zu lehren®, und
zwar ,rasch, angenchm und griindlich, Er
sprach iiber Inhalte (Belehrung, Sittlichkeit,
Gottesfurcht), zeigte auf die Bedeutung des
Lernens fiir das spitere Leben und machge
sich Gedanken iiber Entwicklungsstufen der
Heranwachsenden sowie adiquate Vermige-
lungsformen: ,Erstes und letztes Ziel unserer
Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise
aufzuspiiren und zu erkunden, bei welcher
die Lehrer weniger zu lehren brauchen, dje
Schiiler dennoch mehr lernen® (Comeniys
1954, S. 2). Auch hier wird sich sicherlich
kaum Widerspruch zeigen, eher Wehmut,
dafl Comenius’ Projek in diesem Punkt noch
nicht umgesetzt ist. Nun will ich nicht Cpe-
niusals Gewihrsmann fiir eine sozialpidago-
gische Didaktik empfehlen, aber seine Ideen
bergen schon eine Reihe von Prinzipien, dic
auch heute noch von Bedeutung sind.

Er forderte, an der Erfahrung der Kinder
anzusetzen, strukturiert vorzugehen und wis-
senschaftliche Methoden (der Natur abge-
lauscht) zu verwenden. Letztendlich zeigt sich
Comenius’ Entwurf als pidagogische Um-
seczung des absolutistischen  Zeitgeistes:
Herstellung von Ordnung im Lernprozef3,
Rationalisicrung, Effizienz. Es ging ihm dar-
um, Didaktik (Erziehung) auf eine rationale
Basis zu stellen, Regeln des Lernens aufzu-
stellen, Lernen kontrollierbar zu machen,

Der Aspekt der rationalen Begriindbarkeit
von Erziehung, damit auch der Transparenz
und Legitimation von Zielen ist heute voll-
kommen unumstritten und wird als Unter-
scheidungsmerkmal zwischen Professionellen
und Laien in der pidagogischen Arbeit ange-

fihrt: ,Professionelles didaktisches Handeln
ist rational begriindetes Handeln® (Peterssen
1989, S. 14). ,Didaktik* soll demgemif} nur
im lesammcnhang mit intentionalem, orga-
nisiertem Lehren und Lernen verwendet wer-
den (vgl. Flechsig/Haller 1975, S. 13, Giesecke
1982, S. 106 w. a.)

Die Didaktik hat eine variationsreiche
Entwicklung erlebt, mal wie bei Comeniusals
Lehrkunst verstanden, mal wie bei Herbart
auf Unrerriche eingegrenzt (vgl. Petersser
1973, S. 25fF). In diesem Jahrhundert do-
minierte zunichst die bildungstheoretischc
Didaktik, die ihr Zentrum in der Auswahl und
Bcgriindung von Inhalten hatte und Fragen
der Vermittlung nachrangig behandelte (Pri-
mat der Didaktik vor der Methodik) (vgl-
Klaflei 1974), +

In den GOer Jahren setzten Heimann/Schuls
mit ihrer lerntheoretischen Didaktik deu.t—
liche Kontrapunkte, suspendierten den Bl}—
dungsbegriff und setzten Lernen an die
zentrale Stelle. Sie arbeiteten die formale
Struktur deg Lehr-Lern-Geschehens heraus
und erteilten dem Primat der Didaktik durch
ihre Interdependenzthese eine Absage. Diese
besagt, daf den Entscheidungsfeldern (Inten-
tionen, Inhalce, Methoden, Medien) und den
Bedingungsfeldcm (anthropologisc]l-pSYChO—
(-)gische Voraussetzungen der Beteiligten, $0°
zio-kulturelle Voraussetzungen) gleicherma-

en Bedeutung zukomme (vgl. Heimann/
Ortto/Schuly 1975; Schulz 1987).

Weitere Modelle wurden entwickele (vgl:
dazu Peterssey, 1989, Ruprecht 1977, Gudjors
w.a. 1987, Kron 1989), konnten sich aber
in der Praxis kaum durchsetzen. In Gudjons
U.a.werden 5 Ansitze vorgestellt, Kron (1989)
listet 13 Ansiitze quf,

Einige von den Ansiitzen wurden von ihren
Vertretern griindlich tiberarbeitet. Mittlerwel-
lezu Klassikern gewordene Modelle wie Klaf-
kis ,Didaktische Analyse® oder das Lerntheo-
retische Modell von Heimann/Schulz wurdc.n
reformiert, erweitert und erhielten explizitel”
nen kritischen Akzent: Neue Ansiitze wie die
kritisch-kommunikative Didakrik kamen hin-
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Uberblick iiber die gegenwiirtigen Richtungen,

(Auswahl)

Unterrichts- (Lehr- und Lern-)theoretisc
»Berliner Schule“ — 1972)
Lerntheoretische Didaktik (Schulz — »Ha

RIS
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Perspektiven oder Ansitze einer Didaktik

Bildungstheorerische Didakrik (Klafki 1967)

Kritisch-konstruktive Didaktik (Klafki 1980)
he Didaktik (Heimann/Otto/Schulz —

mburger Schule” — 1980);

(Chr. Miller — ,Curriculare Didaktik® — 1980)

. Realistische Didaktik (Beckmann/Biller 1978)
. Kommunikative (und emanzipatorische) Didakti

5
6
;- Kritisch-kommunikative Didaktik (Winkel 1980)
9

. Strukrurale Didaktik (ZLenzen 1973)

. Kybernetisch-informationstheoretischc Di
10. Systemtheoretische Didaktik (Kinig/Riedel 1973)
11. Interaktionstheoretische Didaktik (Biermann 1978,
12. Beziehungstheoretische Didaktik (Bosch/Bmchmann/

k (Schiifer/Schaller 1976)

daktik (von Cube 1980)

Rumpf 1976)
(Fischer 1981)

13. Aktivitits- und Erfahrungsdidaktik (Schriter 1981)

(vgl. Kron 1989, S. 313)

Tu. Die wiederum betonte, daf8 nicht nur die
?halte gbildungstheorctische Didaktik) oder
ilgemelner die Strukturmomente von Lehr-
Lern-Prozessen (lerntheoretische Didaktik)
IB? d.en Blick kommen sollten, sondern »die
, e?lehungcn zwischen den Schiilern sowie
}LlelSChen Schiiler und Lehrer und dariiber
Anaus zwischen Schule und Gesellschaft —
Ja (1'6 gesellschafilichen Verkehrsweisen selbst
(Sclmllerzit. n. Winkel 1987, S. 88).
ZOch auf 'allﬁe.rschulische Arbeitsfelder be-
tivgeeZi?r;matlvebDliiaktik —als ,,A}tern:/le—
wangsbelehrung® (Opaschowski
izzg’ S. 136) — verschiebe die I[’}erspektivc
ik ;}‘5151 l'nde.m sie den ,,Primat der Didak-
o afki), die I-nterdcpcndenzthese (Hei-
s “”" th_lllz) sowie die Einsicht in das ge-
" SchaffllCh beeinflufte Bezichungsgeflecht
E ﬁ‘:agoglschcr Arbeit (Schaller/Schifer) glei-
ma rlrlnaﬁen zu unfergcordneten Prinzipien
niLC t. ,In der animativen Didakrik domi-
ert“dﬂs Methodische vor dem Inhaltlichen
;' Fiir die :mimz'ltivc Didakrik sind Inhalte
ustauschbar, beliebig kombinierbar, abhiin-
’f’:lgt von den jeweiligen Bediirfnissen und
I ;rcssm der Schiiler. Fiir die Auswahl der
nhalte und Aktivititen tragen die Schiiler
selbst Verantwortung® (a.a. O., S. 137).

Folgender Trend wird sichtbar: Vom zu
belehrenden Objekt hin zum den Lernpro-
zefl selbst bestimmenden Subjekt; vom Inhale
der Sache hin zum Beziehungsaspekt. Neben
Bildung und Lernen wird Interaktion zu ei-
ner zentralen Kategorie fiir die didaktischen
Uberlegungen. Die Ansitze wurden offener,
kamen sich niher und waren hinsichtlich ih-
rer wissenschaftstheoretischen Verwurzelung
nicht mehr so klar konturiert. '

D.h,, wissenschaftstheoretische Positionen,
in den 60er Jahren zum jweils identititsstif-
tenden Credo und zum gesellschaftspoliti-
schen Kampfmittel avanciert, werden zugun-
sten einer konstruktiveren und realititsge-
rechten Praxisgestaltung durchlissiger bzw.
modulierbarer. Wenn ich richtig sche, hat
eine Perspektivverschiebung stattgefunden in-
sofern, als heute pidagogische Praxis nicht
mehr bildungstheoretisch, lerntheoretisch,
curricular etc. geformt werden soll, sondern
es wird, iiberspitzt formuliert, mehr von der
Praxis als von der Theorie aus gedacht, und
die didaktischen Modelle verstehen sich als
sich gegenseitig ergiinzende Instrumente zur
Erhellung, Analyse, Gestaltung/Planung und
Fvaluation von Lehr-Lern-Prozessen. Damit
wird es auch leichter, sein didaktisches Menii
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aus verschiedenen Tépfen zusammenzustel-
len. So ,gesteht“ auch Schilling (1993), er ha-
be aus verschiedenen Ansitzen Elemente fiir
die Didakrik der Sozialpidagogik iibernom-
men (vgl. S. 2). Das erscheint heute durch-
aus statthaft, wenn es denn der Wahrheits-
findung— der Verbesserung der Praxis — dient.

II1. Das didaktische Bedingungsgefiige
Keinesfalls kann Didaktik, die ja professio-

nelle, iiberlegte und sinnvoll zusammenhiin-
gende Handlungsvollziige sichern soll, belie-
big sein. Peterssen (1989) hat einen Vorschlag
unterbreitet, was didaktische Theorien/An-
sitze beinhalten miifiten und wie man sie sy-
stematisieren kdnne.

Zunichst einmal kdnne man anhand der
Kategorien Gegenstandsfeld und Theoriebe-
griff unterscheiden (mit welchen Absichten
und Mitteln erforscht die Didaktik ein be-
stimmtes Feld der Wirklichkeit).

Ferner sei es notwendig, die vollstindige
Struktur, d.h. das zugrundeliegende Bedin.-
gungsgefiige, zu erfassen. Er unterscheider
dabei drei Strukturebenen:

a) die pragmatische

Es ist unumstritten, daf Didakrik zum Hap-

deln anleiten soll. Geklirt werden muf aber:

— Fiir welchen Bereich soll sie gelten?

— An wen richten sich die Anweisungen?

— Wie sollen Anleitungen bereitgestellr wer-
den (Prinzipien, Rezepte etc.)?

Zu dieser Ebene zihlen Ratgeber, »Rezept-

biicher, Kompendien, die nichts anderes als

Anleitung zum Handeln sind.

b) die legitimatorische

Als Pragmatik leitet Didaktik zum Handeln
an. Handeln folgt einem Ziel, und dies mug
rational begriindet und transparent sein. Zje-
le konnen z. B. sein: Bildung verstanden als
Fahigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidaritit (vgl. Klafki 1987),
Wihrend die wissenschaftliche Didaktik in a)
offensichtlich Mingel aufweist, entfalter sje
in b) ihre Stirken.

c) die paradigmatische

Hier geht es um die Perspektive, Sicht- und
Denkweisen fiir einen Ansatz. ,Grundlegen-
des Merkmal gegenwirtiger didaktischer Theo-
riebildung und damit ihrer paradigmatischen
Strukeur ist der Wirklichkeitsansatz. Didak-
tische Theorie wird aus der Wirklichkeit ge-
wonnen* (Peterssen 1989, S. 36). ,Kritisch-
konstruktiv scheint die umfassendste und
auch allseits akzeptierte Formel zur Beschrei-
bung fiir das gegenwirtige paradigmatische
Verstindnis der Didaktik zu sein® (a.2.O»
S.37), fihrt Peterssenfort und fiigt hinzu, dafl
Emanzipation damit der MaBstab ist, »den
alle gegenwirtigen Ansitze didaktischem Den-
ken und Handeln setzen® (a.2.0., S. 39).

Didaktik soll also Anleitung zum Handeln
sein, muf das Handeln rechtfertigen konnen
und diese Rechtfertigung durch Bezug auf
anerkannte Positionen wissenschaftlicher Et-
l{ennmisgewinnung nachweisen. Sie enthdlt
Aspekte der Vermittlung und der Beziehung
und ist mit den gesellschafilichen Rahmen-
bedingungen verkniipft. An diesen Mafistd-

be.n miifdte sich auch eine sozialpﬁdagOSiSChe
Didaktik messen lassen.

IV. Thema mit Variationen

S?Weit ich sehe, sind vier Biicher erschienef
die im Titel Sozialpidagogik/Soziale Arbett
und Didaktik/Methodik explizit anfiihren-
IC_h sche hierbei einmal iber die Problemat!

hinweg, ob Didakil und Methodik mit Bin-

de- oder Schrigstrich oder durch ,und” ve&”
bunden sind,

- R Wt’imc/mn/e: Didaktik und Methodik fur
Sozn.alpiidagogen (1981) i
Weinschenk entwickelt im wesentlichen €1
Modell zur sozialpidagogischen Bildungsarbei*
N Belard; u.a.: Didakeik und Methodik So-
zmlef Arbeit (1980)

I,n tesem Buch werden Grundlagen der e
sl?chen“ Methoden sozialer Arbeit (Einzelfa .
hilfe, Gruppenarbeit, Gemeinwesenarbeit) doe
gestellt, und von daher habe es ,cinen VOUIB
irrefithrenden Tigel (Schilling 1993, 5. 22)-
= E. Martin: Didakeik der sozinlpﬁdagOgiSChen

Arbeit (1989)



Didaktik

als rational begriindbares Handeln
werden;

Gegenstandsfeld

— Lehren und Lernen

~ Unterricht

~ Bildungsinhalte

= Auferschulische Bildung

~ Steuerung von Lernprozessen

Vollstindige Struktur

— pragmatisch: Anleitung zum ‘
i h: Rechtfertigung des Ziels
h: wissenschaftliche Perspektive

— legitimatorisc
~ paradigmatisc

(vgl. Peterssen 1989, S. 19£F)

Hier wird der Anspruch vertreten, €s handele
SIC,h »Um eine allgemeine sozialpidagogische
Didaktik, die simtliche didaktische Aufgaben
in sozialpidagogischen Institutionen aller Art
umfale* (a.a. 0, S. 5).

A Schilling: Didaktik/Methodik der Sozialpid-
agogik (1993)
Auch hier geht es um ,,den Entwurf einer Di-
dak.tik fuar sozialpidagogisches Arbeiten in allen
ETZlehungs_) Bildungs-, Lernsituationen auber-
halb von Familie und Schule® (a.a. O, S. 10)
mit der Einschrinkung, da Schillings Ansatz
fiir etnige Arbeitsfelder in seiner ganzen Form
zutrifft, fiir andere berufsspezifische Anderun-
gen vorgenommen werden miissen (a. a. 0.,

S. 276).

_Dariiber hinaus gibt es eine Handvoll Artikel
In Zeitschriften (vgl. Thiersch 1979, Kosubek
1.987)’ denen es um ,Lernen in der Jugend-
hilfe“ bzw, um eine ,Didaktik des helfen-
den Prozesses geht. Oder sie behandeln
h.ochschuldidal(tische Fragen des Faches So-
zialpidagogik (vgl. Trabands/Wirr 1983,
orster 1988) und thematisieren dabei die
thhlk beruflichen Handelns. Sie beschriinken
Slfh aber auf spezifische Bereiche der sozial-
Pidagogischen Arbeit.
f Zu erwihnen sind ferner arbeitsiibergrei-
ende Beitriige in Sammelbinden, wie Fubrs
(.1 986) ,,Didaktisches Handeln in auferschu-
hschffn Feldern“ und Buchkas (1992) ,Di-
dakik — Methodik der sozialpidagogischen
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kann anhand folgender Kriterien systematisch dargestelle

Theoriebegriff

— Bildungstheorie

— Lerntheoric

— Informationstheorie

— Kommunikationstheorie

en einer didaktischen Theorie:

Handeln

‘. Ich gehe im folgenden nur auf Beitri-

Praxis’
die arbeitsfeldiibergreifend konzipiert

ge ein,
sind.

1. Fubr: Entproﬁ'ssz'ona/isierung und weg
vom institutionalisierten Lernen

Ausgehend von der Kritik der schulischen
Didaktik, bei Fuhr auf die Theorie des Un-
cerrichts eingegrenzt, verweist er auf die
Notwendigkeit, auflerschulische Felder auf
Alternativen zum Grundmuster verschulten
Lernens hinzu erkunden. Diese miifften ,die
Ganzheit der Personlichkeit des Lernenden
und dessen Fahigkeit zur selbstbestimmten
Entwicklung in der Gemeinschaft beriick-
sichtigen und Maglichkeiten zur Bearbeitung
existentieller Probleme erdffnen” (Fuhr 1986,
S. 149). Des weiteren sind fiir Fubr folgende

Aspekte von Bedeutung:

a) Grundverstindnis vom Lerner und vom
Lemprozeﬂ
Wird der Mensch als zu belehrendes Miin-
gelwesen betrachtet, erschopft sich Lernen
in der Ancignung von Vorratswissen, fiir
dessen Aufbereitung pidagogische Exper-

ten notwendig sind.

b) Ort und Organisation des Lernens
Gibt es festgelegte Ablaufpline, orientiert
man sich an Interessen und Bediirfnissen
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der Teilnehmer; sind institutionalisierte
Vorgaben entscheidend fiir Rollenvertei-

lung, Methoden, Ergebnissicherung etc.
Fubr stellt im Anschluf drei Didaktikkon-

zepte (bei ithm synonym Lernkonzepte) vor,
die aufler den schon genannten Unterschie-
den zur Schuldidakeik noch folgende Merk-
male aufweisen, die fiir eine alternative Di-
daktik damit relevant sind:

c) Es gibt eine didaktische Praxis, die der
Konzeptbildung vorausging bzw. parallel
zur Konzeptbildung verlief.

d) Es handelt sich um Alltagslernen.

KONZEPTE:

1) Lernen zur Befreiung

Fubr referiert hier Freires Konzept der Al-

phabetisierung Erwachsener in Siidamerika

(vgl. Freire 1977, 1976) und stellt insbeson-

dere heraus, daf} ,,Unterricht®

— sich an unterschiedlichen Plitzen ergibe
und stattfindet,

~ von Koordinatoren begleitet wird, die sich
als Mitglieder der Lerngemeinschaft ver-
stehen,

— inhaltliche Arbeit Auseinandersetzung mit
der gesellschaftlichen Realitit bedeutet.
Ziel dieses Konzeptes ist die Parteinahme fiir
die Unterdriickten, die Aufarbeitung gesell-
schaftlicher Widerspriiche, um kritisches Be-

wufStsein bei den Betroffenen zu erzeugen,

2) Politisches Lernen im Alltag

Hier zentrieren sich die Ausfiithrungen auf

Lernprozesse in Biirgerinitiativen. Als rele-

vante Aspekte werden herausgestellt:

— Impulse fiir die Griindung einer Initiative
bzw. Impulse fiir Aktionen gehen von den
Bediirfnissen und der Betroffenheit von
Personen aus — und nicht von pidagogi-
schen Institutionen;

— Inhalte sind konkrete Néte und Probleme
— und nicht abstrakte Ziele wie Bildung;

— offene Struktur, keine festgeschriebenen
Rollen von Experten und Laien, keine
Hierarchie;

— Wechselwirkung von konkreter materieller
Titigkeit und Bewufltseinsbildung,

3) Humanes Lernen

Die themenzentrierte Interaktion von R. Cohn

bekommt hier zentrale Bedeutung — und da-

mit (nach Fubr) folgende didaktisch relevan-
te Aspekte: )

— der ,ganze“ Mensch im Alltag kommt in
den Blick;

— Themen und Lernorganisation werden
prozeflorientiert geplant. Die Dimensiogen
Individuum, Gruppe und Thema sind im-
mer wieder in Balance zu bringen;

— jeder Lernende itbernimmt im Lernproze
selbst Verantwortung;

— der emotionalen Dimension wird im Ge-
gensatz zur schulischen Lerntradition er-
hebliche Bedeutung beigemessen.

Zusammenfassend listet Fiuhr Dimensionen

- und Kriterien alternativer Lernprozesse auf:

— niedriger Grad der Institutionalisierung;
— Lernaktivititen sind an kurz- und la“,g‘
fristigen Bediirfnissen der Lernenden in
ihrerjeweiligen kulturellen und soziotko-
nomischen Situation orientiert;
Strukturierung der Lernprozesse erfolgt
nicht nach einem vorher festgelegten Ab-
laufplan, der die Lernschritte, Interventio-
nen der Lehrenden oder die Wahl der Me-
dien vorgibt, sondern aus der Thematik
und der Befindlichkeit der Beteiligten;
— Lehrende geben den Anspruch auf, Lern-
prozesse beherrschen zu wollen.

FAZIT:

Fubr bezieht sich in seinen Beispielen (1 — 3)
ausschliefllich auf Erwachsene; von daher er-
gibt sich die Frage nach der Ubertragbarkeit
aufandere sozialpidagogische Bereiche. Fuhr
verzichtet auf Transferiiberlegungen, die ei-
gentlich auf der Hand liegen und zum eta-
lierten Fundus institutionalisierter Sozial-
Pﬁdagogik gehoren.
Das erste Modell (Freire) findet im Rah-
men der Elcmentarerziehung mit reduziertem
politischen Anspruch als Situationsansatz
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weitreichende Zustimmung, das zweite ist
der Arbeitsform Gemeinwesenarbeit sehr
dhnlich, und das dritte genief3t in der sozial-
padagogischen Gruppenarbeit grofle Beach-
tung. Hinweise zur Umsctzung gibt Fubr
CbcnSOWenig wic Hinweise auf die Basis-
kompetenzcn der beteiligren Fachkrifte.
SchlieBlich grenze er sein Ziel ideologisch ein,
wenn ersagt: ,Nurjene auferschulischen un‘d
gering institutionalisierten Lernprozesse, die
dic individuelle und gesellschafrlichc Eman-
Zipation der Betroffenen zum Zweck haben
und sich dabei auf die Bediirfnisse und In-
teressen der Mehrheit der Bevélkerung be-
zichen konnen, welche mit den Bediirfnis-
sen‘ der Umwelr und dem ,Organismus Erde’
in Einklang zu bringen sind, kénnen im Sin-
ne des oben skizzierten Lernverstindnisses als
alternativ charakeerisiert werden® (2.2.0.,
S. 161).

Keine Chance also fiir Sozialpidagogen
(und damit fiir eine sozialpiidngogischc Di-
daktik), wo doch die meisten in Insticutionen
arbeiten?

2. Martin: Didaktik als sozial-
Pidagogische Praxisreflexion (1989)

Mtln‘iﬂ trat 1989 mit dem Anspruch an die
Offentlichkeit, eine nallgemeine sozialpid-
agogische Didaktik* vorzustellen. Diesc: s0-
dalpidagogische Didaktik umfasse ,,siimthcl\.c
didaktischen Aufgaben in sozialpidagogl-
schen Institutionen aller Art” (1989 b, S.5)-
Damit werden ihre Reichweite und ihr Be-
zugsrahmen grundsitzlich anders bes'timmt
alsbei Fighy, ,Ihr Horizont ist das Arbc1tsfe!d.
Was an Problemen innerhalb des Arbcitsfc!-
des auftauche, wird zum Gegenstand der di-
daktischen Analyse® (Martin 19892, S. 42).

Zur niheren Bestimmung seines Ansatze.s
grenzt Martin ab: ,Wenn im folgenden Di-
daktik als kritische Reflexionsform der Ge-
genwart fiir die Sozinlarbeit/Sozialpiidagog.ik
beschrieben wird, dann ist damit nicht ein
Bildungsbereich gemeint, sondern eine allge-
meine Reflexionsform pidagogischer (und
sozialpidagogischer) Arbeit“ (@.a. 0., S. 39).

D. h., Didaktik versteht sich als kritisches Vor-
und Nachdenken iiber sozialpidagogische
Handlungsvollziige mit dem Ziel, (schlech-
te) Routinen zu erkennen bzw. zu vermeiden
und neue (bessere) Moglichkeiten zu ent-
wickeln.

Die sozialpidagogische Didaktik, so Mar-
tin weiter, beruhe im wesentlichen nicht auf
Anleihen bei der schulischen Didaktik, son-
dern auf eigenstindigen Entwicklungen und

‘rfahrungen im sozialpidagogischen Bereich.

Fiinf Ansatzpunkte, drei davon in der sozia-

len Arbeit entwickelt, sind fiir cine sozial-

piidagogisch_g Didaktik nach Martin auszu-

machen (s. Ubersicht S. 122).

Indem er Vor- und Nachteile dieser An-
satzpunkte herausstellt, wird das Bild einer so-
zialpidagogischen Didaktik schiirfer: Es geht
darum,

— nicht nur die Ansichten, Grundsitze und
das Handeln der pidagogischen Mitarbei-
terlnnen ins Zentrum der Uberlegungcn zu
stellen, sondern es miisse auch festgestellt
werden, ,was die Sozialarbeit/Sozialpidago-
gik fiir wen nun wirklich bringt* (1989 a,
S. 40). Dadurch werde zur kritischen Ein-
stellung gegeniiber der bestehenden Praxis
und ihren Institutionen beigetragen;

— einewechselseitige Abhiingigkeit der Struk-
turmomente des Arbeitsfeldes zu erkennen,
so z. B. daff die Entscheidung fiir ein be-
stimmtes technisches Medium eine Vor-
entscheidung im Hinblick auf Kommuni-
kationsméglichkeiten impliziert;

— Lebenssituationen und die Erfahrungswelt
der Adressaten zu Inhalten zu machen;

— die vernachlissigte Bezichungsseite der
pidagogischen Kommunikation und die
Eigengesetzlichkeiten der pidagogischen
Gruppe stirker zu machen.

Lernprozesse sollten mit iiberlegten und ge-

zielten Hilfen begleitet werden — sozial-

piidagogische Didaktik ist dann die Instanz,
wdic diese Lernhilfen und Herausforderungen
angemessen plant und reflektiere (Martin

1989 b, S. 40). Dabei ist auch zu beriicksich-

tigen,
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- daf‘g sozialpidagogische Didaktik sich in
Welt.Stﬁrkercm MaRe als schulische Di-
daktik mic den jeweils unterschiedlichen
Rallmenbcdinglxl1gen der Arbeit beschif-
tlgt;

—~ daf individuelle Bediirfnisse und Proble-
me, Konflikte und Lernhemmungen der
Adressaten in den Mittelpunkt riicken;

~ daf3 Situationen geschaffen und gestaltet
werden, die zum Lernen einladen und neue
Erf?hrungen ermoglichen. Das heifde: Die
sfozmlpﬁdagogische Didaktik hat es viel-
d:l ch mit Lernsituationen zu tun, in denen
FZS Erziehe.n und Lernen in indirckter

rm geschicht. ,Der Vorrang des indi-
rekten Lernens bedeutet, daf8 das Handeln
(Lifs Sozialpiidagogen vor allem auch als
mgang gesehen werden muf. Dieser Um-

= Uberlegungen

in sozialpadago

Analyse

\

durch die sozialpddagogische

und die

— Begriindung,
— Kritik und

Didaktik der sozialpddagogischen Arbeit

zur zielgerichteten Gestaltung von Lernpro

im Rahmen der Arbeit mit Gruppen
gischen Einrichtungen

(= Kindergérten, Heimen usw.)

als

/ und

die in der Regel

n Mitarbeiter selbst
(= Erziehungsdienst, Gruppendienst)

vollzogen werden

— Verbesserung der sozia

zum Ziel haben.

Auf der Suche nach Profil 123

gang ist nicht in erster Linie von Vorgaben
Forderungen, vom Lehren und Erziehen)
(im iiblichen Sinne) her bestimmt, sonder

dadurch, daff man miteinander lebt sil{1
mit dem gemeinsamen Alltag ause’inaCl
dersetze und sich in gemeinsamen Unt .
nehmungen und Erfahrungen brauclftr‘-‘

(Martin 1989b, S. 43);

— daf Lernen in der Sozialpidagogik auch

darin besteht, sich mit Erwartungen, Z

mutungen und Provokationen ausei,n"ul:
derzusetzen. ,Die Vorgaben und Maﬁn‘q[ ]
men der Sozialpidagogen kénnen Vorv;' .
gend als Begleitung, Stiitzung, Bemtule-
oder Stabilisierung in alltagsbezo ;enllg
Lernprozessen verstanden werden® (a {’q an
S. 44). o

Damit leitet Martin zu einer definitorische
n

zessen

\

—

Planung,

lpﬁdagogischen Praxis
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Beschreibung der sozialpidagogischen Di-

daktik tiber.

Bei Martin nimmt Reflexion also einen
zentralen Stellenwert ein, vor allem, um die
sozialpidagogische Arbeit (nach aufen? wem
gegentiber?) begriinden zu kénnen. Insofern
ist diese Didaktik ein Aspekt des Professio-
nalisierungsprozesses sozialer Berufe, die durch
sichtbar gemachte Reflexion ihrer Arbeit die-
se Arbeit gegeniiber Laien abgrenzt. Der Pro-
zefl der Reflexion gliedert sich bei Martin in
vier Teile:

»l. Analysieren (mit den Teilschritten ,Be-
schreiben® und ,Erkliren),

2. Planen (,Entscheiden® und ,Vorbereiten®),

3. Handeln (praktisches Umsetzen der Pla-
nung),

4. Auswerten (Kontrollieren, das in die erneu-
te Analyse einmiindet) (a.a. 0., S. G0).

Den vier Schritten korrespondieren ,,didak-

tische Tirigkeiten“: ,, Das beigefiigte Verlaufs-

modell betont noch einmal den beschriebe-
nen Zusammenhang. Das Schema beginnt
links mit den verschiedenen didaktischen

Titigkeiten (,Beschreiben’, ,Erkliren‘ usw.).

Ganz rechts sind noch einmal die groferen

Schritte gekennzeichnet; in der Mitte sind die

Inhalte angegeben, auf die sich diese Titig-

keiten bezichen. Die Pfeile deuten an, daf es

sich um einen stindig von neuem sich voll-
zichenden Kreisproze§ handelt.“

Hilfreich und praxisgerecht ist ein um-
fangreicher »Fragebogen zur gesamedidakri-
schen Analyse®, mit dessen Hilfe die Arbeits-
felder aufgebrosele und die Komplexitit der
von SozialpidagogInnenzu erbringenden Auf-
gaben verdeutlicht werden (a. 2. O., S. 67 ff.).
Dieser Fragebogen gliedert sich in
— Aspekte der Zielgruppe, z. B. wie sind die

Lebenswelt der Gruppenmitglieder und

der Erfahrungsraum ihrer Gruppe;

— Dersonlichkeitsaspekre des Sozialpiidago—
gen, z.B. Fihigkeiten fiir den pidagogi-
schen Umgang im Alltag, berufliches Selbst-
verstindnis;

— institutionelle und organisatorische Aspek-
te, z. B. formale Organisationsstruktur, hat

die Einrichtung einen theoretischen Orien-
tierungsrahmen;

~ riumliche Aspekte, z.B. Standort, Aus-
stattung, Gestaltungsméglichkeiten;

— Zielaspekte, z. B. Normen und Erwartun-
gen aus dem Umfeld, wer ist an der For-
mulierung von Lernzielen beteiligt;

— Aspekte des Inhalts, z. B. Bedeutung des
Inhalts in der Einrichtung und aufSerhalb
sowie fiir die Adressaten;

— Aspekte der Methode, z.B. Spielraum,
Alternativen, Offenheit der Planung, Selb-
stindigkeit der Gruppenmitglieder, ent-
spricht die methodische Vorgehensweise
der Strukeur des Inhalts;

~ Aspekte der Medien, z. B. welche Medien
sind vorhanden und kénnen wie von wem

genutzt werden; welche Bediirfnisse erfill-
len sie? '

,,Sozialpiidagogischer“ wird Martin, wenn €f
im Anschluf » Iypische Formen didaktisclllf?r
Planung in der Sozialpidagogik® beschreibt:
- Behandlung von Situationen,

- Planung von Vorhaben,
~ Projekt,

individuelle Entwicklungsplanung,

- Curriculumentwicklung,

- Konzeptentwicklung.

In den einzelnen » Iypen®liefert Martin pra!*
tische Tipsaus der Kinder- und Jugendarbeit
s02.B., wenn er das Vorhaben ,Nachtwan-
derung mit einer Hortgruppe® in allen Pha-
senund Schritten der Vorbereitung (Themen-
wahl, Lcmzielbestimmung, Durchfiihrung
und AUSWerrung) beschreibt.

Inallen Beispielen wird deutlich, dafl Mar-
tinbemiiht ist, Materialien und Anregungen
bereitzustellen fijy Fachkrifte der Kinder-und
Jugendarbeit, die in ihrem Arbeitsalltag zwar
(noch) iiber ik professionelles Handeln re-
flektieren (sollen), diese Reflexion aber nicht
mehr in theoretische/wissenschaftliche Zu-
sammenhiinge stellen, Iig gehteherum Tiitig-
keiten als um Theorie (vgl. Martin 1989
S. 42), insbesondere fiir Absolventen von
Fachschulen. Diese Einschirzung mag ange”
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A—

Beschreiben

Auf der Suche nach Profil

125

— Beobachten, Protokollieren, Beschrei
Verhalten und Situationen schreiben von

- Smeln von Daten, Informationen iiber die
Zielgruppe und einzelne Gruppenmitglieder

— Beschreiben des Spielraums fir sozial-
pidagogische Arbeit

.

Erkldren

Entwicklungen

iber

y

Entscheiden — Methode

— Medien

Y

Vorbereiten

—~ Vorbedingunge
— Medien, Materi

— Einzelnen

— evtl. Eltem
— evtl. anderen

—der beschriebe
— eingeschitzten

‘ Kontrollieren
— des ausgenutz!

Y
f — der Konsequenz

illillts:tr é\rbcitsbcl;1st“ung .rczllistisc'h sein, sie
”ehln‘cn } runc.ilagc fiir d.lc Ausbildung zu
B 1:1!tc ich fiir zweifelhaft.
die ;‘rrf)\:{/?f‘tlrl heif3t es jedoch mi't Bezug auf
AUSbil‘d:S. »Dementﬁprcc'hend smd. von.qer
rung “{1gd V0E1‘5111.g1'g dlC' Opcmtx.onalme.-
dﬂktiscll( as Training einer ﬂCX.lblCl“l' di-
1en Analyse und Planung (im Sinne

- der Beobachtungsdaten durch Einordnen,

Vergleichen, Deute
— Einschitzen realisier

n, Interpretieren

—

l — Lernziele/ Erziehungszicle
- Inhalte/Themen/Siluationen

~ Gestaltung der riiumliche

Vorbedingungen

_ Informieren, Werben
n gestalten
alien beschaffen

— evil. Ausprobieren, Training, Fortbildung

— 1

-

praktisches Handeln mit

— Gruppen, Teilgruppen
Gruppen/Institutionen

— 1

nen Voraussetzungen
Rahmenbedingungen

Y ) —der Entscheidungen
— der Vorbereitungen

— des praktischen Verlaufs
ten Spielraums

en fiir neue Planung

Analyse

barer Verinderungen/

n und organisatorischen

Planung

Handeln

Auswertung

(a.2.0.,5. 64/65)

ihrer Angemessenheit an die betreffende Si

tuatiqn) zu fordern und niche so sehr \l'l:
Vermittlung theoricimmanenter Zusamt ( ,
hiinge” (a.2. 0., S. 44), e

.Hinsicht]ich der iiber dic Instituci

hinausgehenden Gesmltungsmiigli\clll—1,'1(2n
s?hcint Martin unentschlossen. Mal i\:lt\L §
zialpidagogische Didakreik kein 111;t1'1£1:1ZI:;
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zu weitreichenden gesellschaftlichen Verin-
derungen (Martin 1989, S. 93), mal wird ihr
zugestanden, sie kénne in gewissem Mafle
auch die Rahmenbedingungen becinflussen
(vgl. S. 188), und dann wieder wird festge-
stellt, ,sie kann jedoch ihre allgemeinen (in-
stitutionellen) Arbeitsbedingungen selbst
nur in einem begrenzten MafRe bestimmen*“
(S. 189),

Festzuhalten bleibt: Martin hat mit seiner
sozialpidagogischen Didaktik einen brauch-

Friedrich W. Kron
Grundwissen Didaktik

1993. 379 Seiten. (UTB Grofée Reihe)
(3-8252-8038-1) DM 49,80 45389~ Sir50,80

Ernst Reinhardt Verlag

baren und handhabbaren Beitrag zur Pla:
nung, Durchfithrung und Auswertung Pff‘i_
fessionellen Handelns in einigen Arbeits eh
dern geliefert. Der von ihm selb.st zu h(');:l—
gesteckte Plan, eine ,,allgemftme S('mal—
pidagogische Didaktik“ zu entw‘lckeln, ist -
lerdings nicht eingelést — es sei <.ienn, mn
wiirde Sozialpiidagogik sehr eng eingrenzen-

Teil 11 und Litcraturangaben folgen in Heft 4. A

Das Lehrbuch cignet sich hervorragend als Infor-
mationsquelle fiir wissenschaftliches Arbeiten il -
Priiﬁmgsvorbereitungcn, es kann auch als Rep¢
torium und Nachschlagewerk genutzt wer.dClLr—
ron bereiter ein umfangreiches Feld gesiche
ten didaktischen Wissens in verstindlicher Sprach¢
auf, Didakik wird verstanden als verstchenqc un
erklirende Sozialwissenschaft. Neben BegnfTSbe‘
Stimmungen, Theorien und Modellen WCde,’j
auch praxisrelevante Forschungen vorgestellt. We!
tere Themen sind Lehren und Lernen, Currict”
lum und Medien. In die Diskussion sind neben

der Schule auch die auerschulischen Bildungs-
bereiche cinbezogen.

t
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(Teil I

3. Buchka: Sozialpiidagogische Handlungs-
modelle und ihre didaktischen Spezifika

Buchkaschligtinseinem Entwurf (1992) vor,
nicht von einer Didaktik-Methodik der So-,
zialpidagogik (weil es Sozialpidagogik als ci-
genstﬁndigc Disziplin nicht gebe) zu sprechen
sondern von ciner Didaktik-Methodik der so-,
zialpﬁdagogischcn Praxis. ,Damit spezialisie-
ren wir uns nicht auf cin isoliertes Praxisfeld
sondern schliefen alle Praxisfelder mit cin «
(S. 170) '

Auch hier begegnen wir also einem hohen
Anspruch, den es kritisch unter die Lupe zu
nehmen gilt. In cinem Dreischrite umreifit
Buchka scinen Beitrag:

a) Zuerst werden Grundbegriffe der Didak-
tik_Methodik (z. B. Didaktik, Methode, Kon-
zept, Curriculum, Interventionen, didaktische
Modelle) vorgestelle, damit eine Verstindi-
gung iiber den Gegenstand méglich ist.

b) Dann werden sozialpidagogische Hand-
]ungsmode]lc (sozialpidagogisches Handlungs-
feld, pﬁdagogischc Intervention, Life-Modell)
p,-i’mcmicrt. Dies unterstreicht nochmal die Brei-
te sozialpidagogischer Arbeiten und macht
deutlich, daB es trotz ciner gemeinsamen Ziel-
richtung (,Sozialpidagogisches Handeln rich-
tet sich als piidagogischcs aufdie Entwicklung
und Forderung der Selbsthilfetitigkeit und
vVerantwortungsfihighkeit sciner Adressaten
auf dem Weg zur Miindigkeit®, S. 209) Dif-
ferenzierungen und Schwerpunktsetzungen
in Teilbereichen sozialpidagogischer Praxis

gcben mufS.

Auf der Suche nach Profil '

Anmerkungen zur sozialpaddagogischen Didaktik

Von Giinter J. Friesenhahn

c) Grundformen sozialpiidagogischcn Han-
delns, damit auch Bestandteile des Reper-
toires professioneller sozialpidagogischer Ar-
beit, miissen schlieBlich erkennbar, identifi-
zierbar (auch erlernbar?) sein.

Was aber sind Grundformen, it sich dieim-
mer wieder herausgestellte Vielfalc p’id“gogi'
schen Handelns auf cin iiberschaubares Ma
reduzieren? Giesecke ist dicser Frage in seinem
auch als didaktisches zu lesendem Buch
,Pidagogik als Beruf* (1987) nachgegange?
und kommt zu dem Ergebnis: ,Die empirisch
vorfindbaren pidagogischen Titigkeiten las-
sen sich auf 5 Grundformen reduzieren: Un-
terrichten, Informieren, Beraten, Arrangieret
und Animieren. Diese Grundformen wcr(k“
je nach Berufsart — z. B. Lehrer oder Sozial-
pidagogen — in unterschiedlichem Maf3e be-
ansprucht, machen aber gemeinsam dic pro-
fessionelle Kompetenz eines jeden pidagog!”
schen Berufes aus. (A. 2. 0., S. 14 vgl. auch
S. GG)

Buchka stimmt dem im wi
und kommt zu einer fiir Sozialpidagogen aur
schlufreichen Unterscheidung: Dic Grund-
formen pidagogischen Handelns lassen sich
— tendenziell — bestimmten Aufgabcnfcldcr“
zuordnen, in denen die allgemeine Ziclper-
spektive — also das, was mit Hilfe professio”
nellen Handelns erreicht werden soll — vart-
iert. Die Grundformen sozinlpiid."tgogis‘:hc.ll
Handelns grenzt Buchka auf Lehren, Ani-
mieren, Fordern und Beraten ein: Aufgﬂbe.n—
felder sicht er in der Bildungsarbeit, freizeit”
kulturellen Bildung, offentlichen Erzichung

csentlichen zU
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sffentliche Lebenshilfe

Auf
ab
gabenfeld sozialpid. freizeitkult. o
Bildungsarbeit Bildungsarbeit Erzichung
Grun
dfi
orm Lehren Animieren Fordern Beraten
Syno
nym f .
ym fiie Unterrichten, Inidieren, Erziehen, Helfen,
Bilden, © Begleiten, Anleiten, Wegweisen
Informieren Anregen Behandeln
Zie]
Wissen Kreativitit, Haltungen, Bewiltigung des
Selbsteitigheit, selbst wenn die Lebensalleages

Selbstbestimmung

in freier

Kommunikation

Forderung durch
organ., psychosoz.,
soziokult. Bedin-
gungen crschwert

e e

Sowie ;
ierl:nlgizif;.Llcbcn.shilfe. DiCS(':n' llc'orrcspon-
Wiltigung (I‘e ¢ Wissen, Kreativitit und Be-
sich gly; C.cs L“:bensalltagcs. Daraus ergibt

o 1ge Ubersicht.
mode;len;(c)ig)hch'cn Kritik, dies'e Handlungs-
Schaftlich otI: cine VCI'kiirZ.,te.SlC'ht nufgesel -
eugy thc/gé’amsmr-tc Sozml1satloTsprozc.SSC,
primiircn s ﬂ Vorj den'l er erklirt: ,Diesc
Ormen Wcojmlpﬂd?g()glschen Hnr.ldlun.gs.—
sche, 507141 rdex} erganzt dur.ch sozmlpf)lltx—
Ung soZi:;lI:l TT‘S_UGUV% sozmli?kmmmw)c 1€
ession cine Cél“.msc.l.le. Zur gc51chcrten I r?—
fen, daR ersd'OZmlpadagogcn sollte es gehd-
Men in Theg < vorgt;std!wn Handlungsfor-
um W “C'lllldlrams bchcrr.scht, umsie
Onnep,« e sciner Adressaten einsetzen Zu
Stires (S. 229)
Wirkliggzlma“ dem zu, hat das auch Aus-
i agogen a;x)f die Al'?sblldung von SO'Lle.l—
‘reatiVitﬁt.( bﬂn.n mu@t.c mehr Raum fur
enordny; abselts oder innerhalb von Stu-
AMsealryy, gen, der Gestaltung von Ver-
und Haugeli)’ !>Clm Abfassen von Referaten
S MiiRe ﬂr,l citen) geschaften werden. Und
Chre, wie ngc crnt WCI"dcn kénnc.n, \‘A.ue man
Sches ¢ {ﬂndkjln Ulltcrrlcht.ct. (Sozmlpudagogl—
tsches H, L{ 1 versteht sich zuerst als didak-
Buc/Jk/; ndeln, Vgl: S. 14,

zlehllngSW?‘rg:uantlc'rt kons.cquc
¢i dep I)rss(’-llscll.ﬂftllchcr SlCl}t-
Senschafy d(?t‘lg.oms'tcn der So.zml
’ ledlCwwscnsclmftlnch-d

nt aus er-
Das wird
arbeitswis-
isziplind-

re Eigenstiindigkcit sozialer Arbeit betonen
sicherlich Ablehnung hervorrufen. Sozialpiid:
agogik, s0 Buchka, scheine nur von der Er-
zichungswisscnschaft her bestimmt zu sein
(vgl. S. 170), Sozialarbeit grenzt er von Sozi-
a]pﬁdggogik ab und gesteht jener — so mufy
mman interpreticren— keine Didaktik, sondern
blof8 _methodische Ansitze” zu (Einzelfall-
hilfe, Gruppenarbeit, Gemeinwesenarbeir)
die durch die sozialpiidagogischcn Hand:
Jungsformen 2 erweitern seien (vgl. S. 229)
Andernfalls verkiirze man sozialpﬁdngogische;
Handeln auf methodische Vorgehensweise
(vgl.S. 199). D. h,,er sieht, dhnlich wie Mar-
sin, die Kklassischen Methoden als Vorliufer
bzw. Vorform sozialpidagogischer Didaktik
Methodik. ]
Freilich wire in der knappen Auscinan
dersetzung mit den klassischen Mcthoden ;{c;
Hinweis notwendig gewesen, dafl diese kaum
noch als hinreichende Kontaktmodi mit
Adressaten betrachtet werden, Beratung, Su-
crvision, Empowerment, Casenmnagcn;ent
Environmcnt-Aktivierungsmcthodc (vgl. Gciﬁ’—
Jer/Hege 1988 Herriger 1991; Wendt 1991;
Gg/;mmnn/Mii//er 1993) sollen hicrals Stich:
worter geniigen, um anzudeuten, dafd sich
soziale Arbeit scit lingerem ncuen Arbeits-
formen zuwendet, die nicht zum klassischen
Bestand der Sozialarbeit gehoren.
Sozialpidagogisches Handeln, so Buchka,

verstehe sich zuerst als ein didaktisches Han-




168 Aus- und Fortbildung: Sozialpadagogische Didaktik

deln. Daher sei es notwendig, bei der Konzi-
pierung sozialpidagogischer Handlungsmo-
delle auf didaktische Theorien, vor allem auf
die kommunikationstheorctische Didaktik,
suriickzugreifen (vgl. Buchka 1992, 8. 191)
und von dort her sozialpidagogisches Han-
deln zu reflekticren. D.h., sozialpidagogi-
sches Handeln wird als Interaktionsprozef§
verstanden, menschliches Handeln wird aus
dem sozialen Kontext heraus interpretiert und
menschliche Sozialisation und Identititsent-
wicklung durch Interaktion zwischen Indivi-
duen erklirt.

Eine sozialpiidagogische Didaktik, die fiir
die spcziﬁschcn Aufgaben sozialpidagogischer
Arbeit etwas leisten wolle, miisse
— Analyse- und Planungshilfen fiir die
— Auswah!l und Umsetzung von
— Zielen, Inhalten, Vermittlungshilfen und

Interaktionsprozessen geben kdnnen in

bezug auf
— die Situationen und .

— die Adressaten (vgl. S. 172).

Diese ,,Definition in Verbindung mit der
paradigmatischen Grundlegung (kritisch-
kommunikative Didaktik) ergibe fiir sozial-

pidagogisches Handeln folgendes Bild:

*_Im Sinne dieser Didakile ist

~ sozialpidagogisches Handeln orientiercam Leit-
ziel der Emanzipation und der freien Kommuni-
kation und legt besonderes Gewiche auf die so-
sialen Bezichungen der Interaktionspartner;

— sozialpidagogisches Handeln auf die Ergebnis-
se der sozial- und humanwissenschaftlichen For-
schung angewiesen, um zu effektiven Handlungs-
strategien zu kommen;

_ sozialpidagogisches Handeln offen hinsichlich
der ]\/Iiig]ichkeitcn, Wiinsche und Interessen der
Adressaten;

_ sozialp’.idﬂgogisches Handeln offen gegeniiber
kritischer Reflexion und alternativen innovatven
Losungen;

— sozialpiidagogisches Handeln darum bemiihe,
cine Verbindung awischen Lern- und Alltagssi-
tuation herzustellen, denn neben Lernhilfen sind
insbesondere Begleitung, Stiitzung, .chtung und
Sicherung des Lebensalltags fiir die Adressaten

notwendig;

= sozialpidagogisches Handeln insbesondere auf
die Titigkeiten des Lehrens, Animierens, For-
derns und Beratens neben den sozialpolitischen
sozialadministrativen, sozialokonomischen und

sozialmedizinischen Handlungsansitzen gerich
tet;

- sozialpidagogisches Handeln durch folgende
FL‘mktlonen bestimme: in der kurativen Funktion
wird die Bescitigung bestimmter Probleme und

_Konflikte versucht; in der prophylaktischen Funk-

tion beugt man dem Entstehen bestimmter Ge-
fihrdungen und Beeintrichtigungen vor; mit der
korrektiven Funktion will man fehlerhaftes Ver-
halten des einzelnen und/oder des Systems Vi~
b_CSscm; die kompensatorische Funktion versuc 1t
einen Ausgleich durch Aktivierung von nicht ge-
hutzten Restfunktionen zu schaffen, und dur chdie
innovative Funktion wird eine positive Verinde-
rung der individuellen und/oder sozialkultur?”en

%;8;_ und Lebensbedingungen angcstrebt.‘

Wie so etwas in der Praxis ausschen kann
(pragmatische Dimension), veranschaulicht
Buchka anhand cines Beispiels aus der Be-
h‘mdertenhilfe. Auf der Grundlage der kri-
tisch-kommunikativen Didakik und deret
charakteristischem Zusammenspiel von In-
haltsaspek, Beziehungsaspeke und Vermitt-
}‘}ngsaspekt des Lehrverhaltens wird das
Thema ,Plitzchen backen® didakeisch-
methodisch analysiert (vgl. Buchka 1992b,
S.3251£). Dabei wird auch deutlich, wi¢ di€
Grundformen pidagogischen Handelns in
unterschicdlicher Ausprigung zum Zuge
kommen.

. Fa‘zit: Buchkas Konzept ist gut brauchbar
im Sinne sozizllp':idﬂgogisc}lcr SClethrgewis—
serung. Die Spannbreite sozialpiidagogischcf
rlfmgkdt@n wird durch die Grundforme?
pa.dagogiSChCn Handelns beschrieben, wobel
mit der Grundform ,Lehren® iber das klas-
sische Selbstverstindnis der Sozialarbeit hin”
ausgegangen wird. Durch die Anbindung 2
d.lc wissenschaftstheoretische Position der ki
tisch-kommunikativen Didaktik mache Bue?”
ka klar, da die Bezichungsebene, d. h. das
partnerschaftliche in Abhebung zum hiera”
chischen Lehrer-Schiiler-Verhilenis, eine hef”
ausragende Rolle einnimmt. Die pragmf“i’

__4



Zd_‘e Dimension (Praxis-, Anwendungsbei—
dPlele?. hiitte noch stirker herausgestellt wer-
Ae“ kénnen, insbesondere, um den gesetzten
Xi‘;;{;éuch rechtfertigen zu konnen, alle Pra-
elder der Sozialpidagogik zu betreffen (v L.
N 170), ozialpi 1gog11<zu hetreffen (Vg

4. Schilling: Sozialpidagogische Didaktik

als . ‘
Praxisgerechte Konzeptenthc/elung

Xg;jﬁbiﬂ%fg »Didakt%k/ Mcfthodik der Sodzi—
in mehg(?& < (.19.93) liegt ein Buch vor, as
ist als ArClre.r Hinsicht cr'n;-)fehlenswcrt ist: ES
Wird zur )C‘tsbuch lfonzxplert, d. h., der Leser
indet cm N[‘l_.tafbeltcn aufgefox:dert, es ver-
tersChie(illl-e Fiille von Erkenntnissen 41 lun}—1
Machey ichen WISSCHSChaft?n, die deutlic
¢ine Rl’uWClcl}e Faktoren k.)el Lcrnpr'ozesscn
aChtenol e spielen und wie man d'xese. be-
iten kann und mufl; es 2¢1gt mit vielen
d:isg;ezlc T aus Url.terschicdlichen Bereichen
is ’Lurla P’ddﬂg(_)glk den Weg auf, den 1.n:m
onze profC_SSlonellen und notwcndlgén
Schliégrl)-t elntwlddung gcllen' mufg., und es 1st
1ts“ anlc 1aufgrund seines didaktischen »,out”
sprechend.
til;}g/[ef leige.mliChC Ge_genstand von Dida}c—
2 Ztt‘lmdlk (der Sozml}?iidagoglk, GJF) ist
(3.2543 gruppen- und Sltuntlons—KOll’L;pj)
es Buc}’ Ist Sfb.l/lzngsFe'ststellunggcgen n :
Bt sic) res. Wie er zu dieser Aussage komn: :
punke: 1}%‘“ nll'Chvc?llzlehe.n. S“cm Au'slgnn%,s—
agogis;;}:,llr Inl'Cll ist Sozmlpaflagoglc péfl,
dungs. cs Arbeltex} in a.llen Eruehunglsl—, 1
‘amilj und Lcl'nsl‘tuatloncn au(%erha b éon
trud l;.llndSchulc “(S. 10).Ank'lange an Ger-
den 20[?”""”5 GCgcnstandschtnlmmung ?‘;S
pidy oLr' l]:lhrcn sind un'L'Ebcrhorbar (.So7:1:} ;
Chl% Bl al!CS, was Efz@mng, aber nich
Dl ¢ und nicht Familie ist)-
ozizlra.l.lj er kli_irt sich auc‘h seinc chlcgt}nlg];;
iden‘tisah agogik und S.()Zlalarbclt Sclcns nicht
Pidap . Er fithre weiter aus, wenn (;Zlﬂr‘
a teioglk dCll_ Anspruach weltef nu‘frcc hte
» wolle, eine cigcnstﬁndlgc Erziehungs>
U;dugg;_ und Lernsituation r}ebcn qulllcli
oh C'ule 2 sein, konne Si€ unm'ogl ]
ne Didaktik auskommen. Vermutlich set
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Sozialpidagogik deshalb in der Praxis zu ei-
ner Reaktionseinrichtung geworden, weil sie
kein eigenes didaktisches Konzept vertrete.
Sie konne Gesellschaft nicht mitgestalten,
weil es ihr an besagter Didakdk fehle. Es
komme also darauf an, Sozialpidagogik wie-
Jer als Pidagogik zu verstehen, die im pro-
phylaktischen, priventiven Bereich tiitig sei,
d. h., so kann man folgern, begriindbare Ge-
gcncntwiirfe zum Gegebenen prisentieren
kann oder anders gesagt: Konzepte erstellen
kann.
Martinhatte dies, wie gezeigt, als Jkritisches
Méglichkeitsdenkcn“ bezeichnet. Soweitalso
Ahnlichkeiten. Sc/;il/ingargumcntiert im fol-
enden aber anders. Zwar geht es ihm auch
darum, am Ende ein Planungsraster zu erar-
beiten, »der sowoh! fiir jede konkrete Praxis-
situation gilt als auch so allgemein ist, daf§ er
aufalle (sozial-) piidagogischcn Einrichtungen
iibertragbar st (vgl. S. 222), aber er bemiiht
sich nichtin erster Linie darum (wie Martin),
cine von der Allgemeinen Didaktik abgekop-
pelte sozialpiidagogische Didaktik zu entwer-
fen. Er weist darauf hin, da, aus welchen
Griinden quch immer, Sozialpidagogik die di-
dakeische Fnwicklung kaumzur Kenntnis ge-
pommen hat. Seinen Enewurf bindet er be-
wuflt an die Allgemeine Didaktik an und
wiigt ab, welche Strukturclemente fir eine
Didaktik zur Sozialpidagogik von Bedeutung
sein konnten®.

s wiire sicher falsch, die langjihrige For-
schungder Schul-Didaktik bzw. Allgemeinen
Didakeik zu iiberschen und aus dem Nichts
eine eigene Didaktik der Sozialpiidagogik zu
entwickeln. Daes in der Schule wie in der So-
zialpiidagogik um Lernen geht, miissen all-
gemeine Serukturclemente ciner Didaktik
hcrauszuﬁltern sein, dic fiir jede Lern-Situa-
tion relevant sind. Diesc gilt es auf die Di-
daktik der Sozialpadagogik zu iibertragen.
Das Ergebnis wird eine cigene Didaktik der
Sozialpiidagogik scin, auch wenn sic von Er-
kennenissen der Schul-Didaktik ausgeht.”

(Schilling 1993, S. 27)

Besonders das Modell der lehr- bzw. lern-
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theoretischen Didaktik nach Heimanin/Schulz
(Berliner bzw. Hamburger Modell) dientihm
als Orientierung (vgl. S. 205), aber auch Ele-
mente der kommunikativen Didaktik und der
schiilerorientierten Didaktik finden Beach-
tung. Damit treten Probleme und Moglich-
keiten des Lernens und damit des Lernenden
in den Mittelpunke. Der partnerschaftliche
Umgang der am Lernprozef§ Béteiligten wird
trotz Unterschieden im inhaltlichen Bereich
herausgestellt. Didaktik ist dafiir da, Bedin-
gungen, Ziele, Inhalte und Methoden von
Lernprozessen und vor allem der Bezichun-
gen zwischen den Beteiligten zu analysieren
und zu strukturieren, um professionelles Han-
deln zu gewihtleisten.

Was man in der Allgemecinen Didaktik
z.B. als ,,Ebenen didaktischen Argumentie-
rens (Diedrich) bezeichnert,

— Ziele: Wozu soll gelernt werden,

— Inhalte: Was soll gelernt werden,

— Methoden: Wie soll gelerne werden,
Mittel: Womit soll gelernt werden,
Bezichung: Wic interagieren die beteilig-
ten Personen,

findet bei Schilling cine im besten Sinne
bodenstindige Entsprechung.

Sozialpidagogen werden mit Situationen
konfronticrt, in denen sic handeln miissen.
Daraus entstchen folgende Fragen:

1) Was ist los? (Bedingungsanalyse)
2) Was will ich errcichen? (Zicle)
3) Wie will ich mich verhalten? (Methoden)

(S.238)

Diese Fragen miiflten, auch im Sinne Schil-
lings, um cine weitere ergiinzt werden:
4) Was erwarten dic Adressaten?

Ein Beispicl: Kinder und Tiere (S. 238)

Der Sozialpiidagoge will Eltem. crklﬁ‘rcn, wic'wich-
tig fiir Kinder die Haltung cines eigenen Tieres
ist. '

1. Frage: Was ist los? (Bcd1.ngungsanalz/'sc)

Der Sozialpidagoge mufldic Lageder }\m(!L:r ana-
Iysieren, denn sonst lf(mn_le er cin solches '] llCI‘nLl
sar nichtaufgreifen. s wh.re'f.ur ihn geradezu pein-
lich, cin solches Thema bu Kindernzu bcl.mndcln,
die bereits Umgang mit T'ieren haben. Seine Ana-

. Cindern do
ot ihm, dafl diesen Kindern der Umgang
Jyse zegt 1T

mit Tieren fehle. Da er ithn fir wichtig hilt, suchr
er das Gespriich mit den Eleern.

2. Frage: Was will ich erreichen? (Zicle)

Wenn er dieses Thema aufgreift und mit den El-
tern diskuticren machee, hat er sicher auch klare
Vorstellungen von scinen Ziclen. Wil er, daf die
Eltern ihren Kindern ein Tier kaufen? Wil er in
seiner Einrichtung einen Streichelzoo einrichten?
Will er, daf die Kinder Tierc in seiner Einrich-
tung halten? Will er nur ganz allgemein dariiber
informieren? Was will er? Man sicht, ohne Be-
antwortung dieser Fragen, d. h. ohne Zielformu-
lierungen, wiirde er wenig Sinnvolles reden, ef
kénnte es auch lassen.

3. Frage:Wic will ich mich verhalten? (Methoden)
Weif} der Sozialpiidagogc, was er will, muf er sich
nun Gedanken machen, wic er mit den Eltern iiber
sein Anlicgen sprechen will. Soll es ein Vortrag
sein? Soll ein zwangloses Gesprich stattfinden? Soll
er sein Thema in einem Info-Brief erliutern? Dic
Methode bestimmy den Rahmen, in dem der So-

znalpiidagogc die Informationen an die Eltern wei-
tergeben michee,

Die weitergehende Frage lautet nun: Wie
bcrUCkSlchtigen Sozialpiidagogen diese Uber-
legungen in einem Konzept bzw. wie ver-

dichten sich dje Antworten zu einem Kon-
zept?

}) Schilling beginnt mit der Bedingungsand-

se, die aus acht Elementen bestcht (S. 25).

»1-Es geht stets um Lernen.

2. I:'crnc.n geschiche in einem Prozef. ;

3. Lin nicht 20 tiberschendes Geflille besteht zwi-

. ;c{;cn dem Lehrenden und dem Ler.ncndcn..

k- Lehrendeund Lernende gehen cin wicauch im-
mer geartetes Verhilinis ein.

5. Lernen setzy Bc’zie/nmgen voraus.

6. le oAt e
. L‘L’hrcx? und Lernen geschicht immer in einef
Situation,

. Beim Lernen
- Bine Lelyr-]
stimme.“

o~

geht es stets um Inbalre.
«ern-Situation wird von Zielen be-

Z}' jedem dieser Elemente prisentiert Schil-
/z.ngErkliirungen, Erliuterungen und bezieht
dl‘?sc .Wisscnsdmftlichen Aussagen auf Praxis-
bC_lSplclc. Bedeutsam ynd realicitsgerecht ist
seine Sicht der Zielbestimmung, Lernende
Uﬂd' Lehrende haben nicht notwendigchCi'
sedicselben Ziele, Schillingunterscheidet zwi-
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ge Erwachsene, Erwachsene, alte Erwachsene):
Handlungsziele. ‘

o Zicle, die aus der gemeinsamen Sachc. hervor-
gchen, in Ubercinstimmung s”tehcn', eine Syx?—
these darstellen, eine Li)s'ung, Ubereinkunft, ci-
nen Kompromif3, ein Emgehc:n f)der Bestchen
auf Zielen, Addition von I:r'l.lchungs— l‘}nd
Handlungszielen darstellen etc.: Lernziele.

2.) Methodische Aspekte sind Gegenstand des
zweiten Hauptabschnitts..Also: Wclchc.Me—
thoden eignen sich in bCStlr.rlnltCl.l Lernsitua-
tionen, brauche ich Material, wic l?x1ge soll
z. B. eine Gruppensitzung dau‘crn., wiesoll f{er
Raum (der Platz) gestaltet sein, in dem eince
Veranstaltung stattfindet usw.

3.) Im dricten Teil widmet sich Sehilling qem
Zusammenhang von Normen, .\Verten, ‘Zze/en
und Abstraktionsgraden von Zielen. Mit letz-
terem ist die nihere Bestimmung von chn-
zielebenen gemeint (Richt-, Grob—.und Fm'n-
ziele). So kénntez. B. in cinem Scmorcnhkelim
Selbstindigkeit der Senioren oberstes Ziel
sein; die folgenden Ebenen kénnten aussehen
wic unten dargestelle (S. 139).

4.) Schlieflich wendet sich Sc/ai/ling dem
,Grundproblem aller Pidagogik (zu): Sder)
Legitimation erzicherischen Handelns® (8.
172) und damit der Frage nach dem Men-
schenbild (Anthrapologie). Je nach Standpunke

erscheint der Mensch zuforderst als Gefiihls-

wesen, als Verstandswesen oder auch :ﬁs
Gemeinschaftswesen. Schilling gehtvon sechs

Grunddimensionen des Menschen aus (S.
182):

»* Der Mensch hat einen Korper. (Dies nenne ich
die biologisch-vitale oder physische oder psy-
cho-somatische Dimension.)

Der Mensch hat (der eine mehr, der andere

weniger) Gefiihl (emotional-affektive oder psy-
chische Dimension).

Der Mensch hat (mehr oder weniger) Verstand
(kognitiv-rationale Dimension).

Der Mensch hat ein (sensibel oder weniger sen-

sibel reagierendes) Wertsystem (cthisch-werten-
de Dimension).

Der Mensch handelt, ist aktiv, teilt sich .'Libcr
Handeln mit (psycho-motorische Dimen‘SA‘O“‘)'
Der Mensch lebt in Gemeinschaft, ist stﬂnfi'g
in Interaktion und Kommunikation (sozial-

. . . - M 1~
kommunikative oder psycho-soziale Dime!
sion),“

»In jeder Situation, in der der Mensch han-
delt, ist er in seiner Ganzheit angCSPmChen’
sind alle sechs Dimensionen g]eichcrmﬂfgcn
aktiviert (S, 184). In all den Dimensionen
hat und entwickelt der Mensch BcdﬁrfnfSC’
die mitseinen Handlungszielen identisch sfﬂd
(vgl. S. 214). So 2. B. in der biologisch-vita-
len Dimension das Bediirfnis nach Ruhe, Be-
wegung, Anregung, Essen, Trinken; in der
emotional-affektiven das Bediirfnis nach An-
genommenscein, Motivierung, Erlebnisse 24
haben, Aufgeschlossensein fiir Neues und in

. Stufe
1. Stu Selbststandigkeit I
2. Stufe 1. Raumpfiege
2. Partament
3. Veranstaltung
4. Programm
3. Stufe
y
1. putzen 1. Probleme 1. Ziele 1. Tanzen
2. staubsaugen osen wahlen 2. Musik
3. wischen 2. Vorschlage 2.Bus 3. Sport
4. aufraumen beraten organisieren 4. Spiel
5. Betten 3. Mitverant- 3. Finanzen 5. Diskussion
machen etc. wortung 4. Essen und etc.
4. Mitverwal- Trinken
tung 5. Besichtigung
L’_i etc.




der eth;

sich :E:Cé’;’{‘{fe‘rfrcfldcn Dimension handelt es
ten, TOlemmu ll\r;lsse wie Standpunkt.yertre—
gungen, die }’1 , ormen. Aus ('hesen U})erle—
gegeben sind elr( nur ausschquthaft w1_cder—
»Anthropolo y lommt ‘Scly.zl/mg zu einem
@S. 200): glschen Orlcntlerllngs—Modell“

nGrun
Vitale gl{:;gle ﬂ!lcn Handelns ist die biologisch-
emotional_i?gll‘:f} Im Zentrum (Herz) steht die
en Impuls‘c ¢ SVC Dimension. Von ihr aus §¢
Ner Bewer£l an den Verstand und gelangen zu ei-
tionale llndl:j]'g' Deshalb muf§ man sich die emo-
sich {ibersch 1e !<0gnitive Dimension cbenfalls als
as Efgebrclisng-l;iendc Dimensionen vorstellen.
nen sozig] iihrt zur Handlung, die immer ei-
le S-c“ Kontext hat. :
und bedirl]mensi,oncn stehen in
terdependf’e“ sich gegenseitig. Durch dieses in-
auch Einﬂun{gte Verhiltnis kann der Verstand also
den Kérper ai'fdas Gefithl oder das Gefiihl auf
Jeweils in 1 Dhehmen. Die Wechselwirkung geht

eide Rlchtungen.“

Mic ¢;
iesem Leitmodell, hoffe Schilling kon-

Nen Sozialng
ozialpidagogen bei ihren Adressaten

Wechsclwirkung

Anthropologisches orienti

Interaktion
s
komm

kognitiv-
rationale
pimension

ozial-
unikative
Dimension

p ycho-mo(onsche
Dimension

emotional'
affektive
pimension

'ﬁiﬂ!wa

LR
Reiz / Situation .+
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n, Fahigkeiten und Neigung f
stellen bzw. Defizite analysieren. Erem gf Cflfl‘
dabei, von einem positiven Menschgnlli'l(;
auszugehen, d.h., die erste Frage sollte l
Jauten: , Wo hat der andere Fiihigkeiten’sl%t)(:t~5
wenn diese Frage griindlich untcrsucht.w -
den ist, kann die zweite folgen: Wo hat ((i)r-
andere u. U. Defizite?* (S. 208) e
Nach Schilling sind die sechs Dimensi

des Menschen nicht gleich gewichtivl(::e;l
von Erkenntnissen z. B. aus degryErr:lo_
der Kommunikationstheorie

Begabunge

grund

tionsforschung,
und der Kulturanthropologic kommt cr z
u

dem Ergebnis, daf die emotional-affekri
und die psycho-motorische als ,,Hau t(;’f:
mcnsioncn“ zu betrachten scien. ’ prev
Und mit dieser These treten die Kons
quenzen fiir praktische Sozialpidagogik kle-
hervor. »Der Mensch muf verstirkt im G:lr
fiihl angesprochen und zum Handeln an N
regt werden. Gefiihls- und Handltlngs;rﬁc—
hung sind gefordert. Dies kann die Sozi el_
piidagogik dadurch anstreben, dafl} sie Erlefi;

erungs-Modell

Kommunikation

ethisch-
» wertende
pimension




174 Aus- und Fortbildung: Sozialpadagogische Didaktik

nis- und Handlungsfelder den Menschen zur
Verfiigung stelle. Hierin liegt die bCS(‘)nderc
Chance der Sozialpidagogik, ihren cigenen
Erziehungsauftragim Erzichungs-{ Bildungs-
und Lernsystem unserer Gesellschaft zu
finden“ (S. 209). Gerade in den Bereichen
Erlebnisse und Handlungen hitten dje
Menschen unserer Zeit grofle Bediirfnisse,
Interessen, aber auch Defizite.

Eine Sozialpidagogik, die adressaten- und
bediirfnisorientiert arbeitet, mufl sich nun fra-
gen, wic man die Interessen und Bediirfnissc
anderer erkennt. Man kénnte die anderen
natiirlich fragen. Dies sei, so Schilling, ein
moglicher Weg, aber nicht der aufschluR-
reichste: Ein anderer Weg bestche darin, die
Menschen — die sich ja durch Handeln aus-
driicken — zu beobachten, thr Handeln zu in-
terpretieren und herauszufinden, was damit
ausgedriickt werden soll. .

»Bediirfnisorientierte Sozialpiidagogik ver-
steht sich allerdings nichtals ,Kellner-Pidago-
gik’. Der Sozialpidagoge fragt nicht nach den
Wiinschen der Menschen, diese bestellen 3 1a
carte, und der Sozialpidagoge serviert das
Gewiinschte. Vielmehr hort der Sozialpid-
agoge auf die sign_fllisierten (verbalen und/
oder nonverbalen) Auerungen und versucht,
sic zu interpretieren, zu verstehen. Er macht
sich ein Bild, eine Vorstellung von.dcm, was
wohl gemeint ist. Hierbei hclfc.n lh.m scine
Erfahrungen und scine Kemlltmssc L'll?CI‘ dlS
Ziclgruppe und sein theoretisches Wissen.,
(Slzzulsi)mmcngefaﬂt: Zu einer Didaktik, die
fiir Sozialpiidagogen relevant %st, gchéren Be-
dingungsanalyse, Zielformullcrung, metho-
disches Handeln und anthro.pologlschcr Be-
zug. Diese Teilelemente beg'runden d:fs Hcrz-
stiick dieser sozialpidagogischen Didakeik:
das Konzept, verstanden n'ls Handlungsm.odcll
von Pidagogen fiir eine sinnvolle, Plancrlsche
Gestaltung von Lernpfozcsscn sowie deren Er-
Jiuterung und Reﬂexron.. .

In Lernsituationen lcim.nen aus S‘lcllt der
Sozialpidagogen vier Schrittc analysiert wer-

den.

Information: Was ist hier los? Wer macht
was?
Konzeption: Wie will ich mich verhalten?
Aktion: Ausfithrung der Konzeption.
Reflexion: War die (Re-)Aktion angemes-
sen, hilfreich und, wenn ja, warum? (Vgl.
auch Martin 1989, S. 60)
D.h., ein Konzept besteht aus den Teilen
— Theoretische Uberlegungen
Sozialpidagogen miissen sich kompetent
machen, miissen sich mit dem Thema, der
Fragestellung, einschligiger Literatur aus-
cinandersetzen.
— Konzeptionelle Uberlegungen
Die gesammelten Erkenntnisse und In.for—
mationen miissen geordnet, in einen sinn-
vollen Zusammenhang gebracht werden —
bevor gehandelt wird.
- Uberlegungcn zur Auswertung,
Wie soll festgestellt werden, ob Ziele er-
reicht wurden bzw. was tatsichlich abge-
laufen ist?
Konzepte konnen sich auf Organisationen
(z.B. Altenheim), auf Zielgruppen (z. B Ju-
gendliche) sowie auf Situationen (z. B. inter-
nationales Ferienlager) bezichen. Wﬁhre"nd
die beiden ersteren umfangreicher und. lin-
gerfristig angelegt sind, muf im Situations-
konzept manchmal spontan, aber dennoch
planvoll vorgegangen werden. .
Fazit: Ein durch und durch konstruktives
und brauchbares Buch, das die paradigmat-
sche Basis und die legitimarorische Aﬂbf“'
dung der Didakrik transparent werden LB
sowie pragmatisch zum Handeln anleitet.
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management in ¢

Das Studium der Pidagogik in der Bundesre
blik Deutschland ist einem in den Gmndlinl')sl'
cinheitlichen Themenkanon verpflichtet. Dies 1%;1
fir das Grundstudium in Diplom-Pida yog,l-]:
chenso wie fiir das Studium mit dem Abschh%ﬁ %l
ein Lehramt oder fiir Nebenfachstudenten Dur
ist die Ausgangsposition dieses an der Stu‘dicas
raxis orientierten Lehrbuches, das den Leigl n-
Studienpline und Priifungsordnun 1e-
folge. Der Vorteil von ,Grundwissen idago :gxin‘
fiegt in der schrittweisen Entwicklung der St%ld'
eninhalte und in der praktischen Verwendbark i-
als Informationsqucllc fiir Priifungsvorbercitmelt
wissenschaftliches Arbeiten, Repetitorium und :ﬁs’
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