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1 Einleitung

Beteiligung z&hlt als grundlegender Anspruch aragadisches Handeln zu den zentralen
spannungsauslosenden Momenten padagogischer RvoassDies zeigt sich in dem Um-
stand, dass Beteiligung - dies hat paradoxe Zigener beides zugleich Weg und Ziel, Vo-
raussetzung zur Befahigung sich zu beteiligen uiedB#fahigung selbst, ist (vgl. Moser
2010, 94). Integration in Gesellschaft auf der eigeite und das Recht auf Autonomieent-
wicklung auf der anderen sind nicht zuletzt die Kimder- und Jugendhilfegesetz festge-
schriebenen, gleichsam dialektischen Orientierumgsie, zwischen welchen sich padagogi-
sches Handeln in der Vermittlung beider Positiohewegt. Um auf diesem schmalen Grat
padagogischen Handelns balancieren zu kénneninisfexstandnis von Partizipation, wel-
ches sich zeigen kann in Form unterschiedlicheerkton Beteiligung, unabdingbar. Insbe-
sondere im Rahmen der Ausbildung zur staatlichkameten Erzieher/-in, aber auch in der
Ausbildung der Lehrkrafte fir das Unterrichtsfachzi@lpadagogik an Berufskollegs zeigt
sich eine Unterreprasentiertheit dieses fiir dievekiung eines professionellen Habitus be-
sonders wichtigen Themas. Im Folgenden soll zuniaibsBedeutung von Partizipation und
Beteiligung fur padagogische Kontexte ausgefuhntdes. Daran schlief3t eine begriffliche
Differenzierung der Begriffe Partizipation und Begeing an, um diese fur die verschiedenen
Ausbildungsgange an Fach- und Hochschule fruclabanachen. Um die Rahmenbedingun-
gen zu schaffen, dass die Studierenden der Fachde@nHochschule einen professionellen
Habitus ausbilden kdnnen, ist eine Verzahnung nadvgg welche darauffolgend beschrieben
wird. Dieser Beitrag schliel3t ab mit der Darstefjiuon Studierendenaul3erungen einer Fach-
schule fUr Sozialpddagogik, welche an dem zuvochrésbenen Projekt teilgenommen ha-
ben. Diese reflexiven AuRRerungen der Studierendsseh erste Wirkungen eines gemeinsam
von Hochschule und Schule verantworteten Ausbildkagzeptes ahnen.

2 Partizipation als ein Grundbaustein padagogischer Bmiu-
hungen

Auf unterschiedlichen theoretischen Ebenen kannTdesna Partizipation fur (sozial-)
padagogische Handlungsfelder fruchtbar gemachtemerdus einer modernisierungstheore-
tischen Perspektive folgt die Sensibilisierung gfdgscher Angebote vor allem in Bezug auf
.die Entwicklung eines Passungsverhaltnisses zwisaen Lebensverhaltnissen der Adres-
satinnen und Adressaten einerseits und den Angebb&stungen, Diensten [...] anderer-
seits" (Abeling et al, S. 241). Besonders deutligtird dies aus soziologisch-
dienstleistungstheoretischer Perspektive. Im Falelst die Frage nach dem Nutzen des (so-
zial-)padagogischen Dienstleitungsangebotes fur Nietzer, wie genau und unter welchen
Unwagbarkeiten, dem uno-actu-Prinzip folgend, diesestande kommt (vgl. Schaarschuch
1999). Partizipation tritt in diesem Zusammenhalsgpaofessionelle Moéglichkeit auf, diese
Spannung des Kontingenten, welches padagogischedehtastets ist (Technologiedefizit),
aushaltbar zu gestalten. Paradox ist in diesemmZingahang, dass Partizipation nicht zuletzt
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diese Spannungen erzeugn ihrer Art bzw. Forderung von mehr Beteiligudgr Adressa-
tinnen und Adressaten stellt die 6konomische Betyrtig zum einen das Credo eines Sozial-
staates bundesdeutscher Pragung zugunsten vonMaekirweniger Staat in Frage, markiert
aber andererseits die Problematiken der Burokeatisg und ebenso, bei aller angebrachten
Kritik am Begriff des Kunden, die strukturelle Mashtung der Adressatenmeinungen (A-
beling et al, S. 245 ff.), welche sich vor allemdier Kritik einer zunehmenden Expertokrati-
sierung Sozialer Arbeit und damit einhergehendevoBeundung des Subjektes zeigte. Ge-
messen an den eben beschriebenen Zugangen matsdizie auch das Demokratieverstand-
nis von einer ldee der mittelbaren Reprasentatemhdirgerlichen Willens (Uber z. B. Wah-
len) hin zu einer Idee der ,Demokratisierung allebensbereiche”, insbesondere vor dem
Verstandnis einer Demokratie als Lebensform. Hinmnagln stellt heraus, dass es sich hierbei
um die Ermoéglichung eines konkreten Erfahrungsraunchemokratischer Verhaltensweisen
handelt: ,Es geht nicht um Belehrung, sondern um Eiméglichung der Sammlung von
konkreten Erfahrungen mit lebens- und gesellschalftsr Demokratie in vielfaltigster Form*
(ebd. 2004, S. 9). Im Mittelpunkt steht die Idee Herrschaft des besseren Arguments. Im
Vordergrund steht ,die politische Willensbildungdugntscheidungsfindung durch Diskussi-
on im Gegensatz etwa zu Wahlen oder Abstimmungejy \vobei im Rahmen des Entschei-
dungsfindungsprozesses die Nennung von Grindenstatamer blofien Vorbringung von
Behauptungen — zwingend erforderlich ist* (Hebats2813, S. 69). Kritisch in Bezug auf
den Aushandlungsprozess, insbesondere in (soAdhymgischen Kontexten ist anzumerken,
dass diese immer insofern als per se Experten derngelten, wie augenscheinlich es ist,
dass die rhetorische Unterlegenheit des Kindessebame Konstruktion der Beteiligten als
Opponenten konstatiert werden kénnen (vgl. OelBetsfodter 2010, S. 155).

Umsichtig in Rechnung gestellt werden sollte dieséinandersetzung mit der Generatio-
nenfrage, insbesondere der Schleiermacher’'schedaras nun die alte mit der jungen Gene-
ration wolle. Es zeigt sich in diesem Zusammenhdaglich, dass ,zwischen den Generatio-
nen [...] die generationale Ordnung mit verletzlicdrhangigkeit der jingeren Generation
und machtvoller Verantwortung der alteren einhehflj’ (Prengel 2016, S. 13). Auch macht-
theoretische Zugange und ebenso die Frage nacRelgmen des Kindes (insbesondere der
UN-KRK) werden somit implizit durch die Thematisieg von Partizipation und Beteiligung
im demokratietheoretischen Kontext angesprochen.

Zentral ist in diesem Zusammenhang das Bild vondKader besser Adressaten. Kinder
als aktiv handelnde Akteure sind grundsatzlichenldage fur sich Entscheidungen treffen zu

! Schiitze macht in seinen Arbeiten (exempl. Sch2@f®) auf das Problem des Umgangs mit Paradoxien pr
fessionellen Handelns aufmerksam, welche aus derstdit emergieren, dass padagogisches Handeln nicht
standardisierbar ist und einem Technologiedefizietiegt. Dies bedeutet, dass unterschiedliche b@amet-
ral entgegengesetzte Handlungsoptionen auf Se@efbfessionellen in Bezug auf ein durch ihn ifieigr-
tes Problem, den Professionellen vor eine vernelntlicht auflosbare Situation stellen. Egal wissieh ent-
scheidet, kann es negative Folgen fir sein Gegerigteen. Kritisch mit der Frage des paradoxalert s@th
Thieme (2014) auseinander, indem sie betont, dabs das Aushalten des Paradoxalen die Herausiomder
ist, sondern die Entscheidung auf einem Kontinuum #lternativen. Um diese Entscheidung so umsichtig
wie moglich fallen zu kénnen, kommt der Beteiligutgy Adressaten Sozialer Arbeit ein solch hohelleBte
wert zu.
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kénnen und dies unabh&ngig von ihrem Alter und oé@ervon der Fachkraft angenommenen
Beteiligungsfahigkeit. Sie als Betroffene von Ehtsdungen, die ihre Lebenswirklichkeit
beeinflussen, sind bedingungslos anzuerkennenednBlick genommen werden muss, dass
.die Macht der alteren und die Ohnmacht der jungé&eneration — zu begrenzen® ist (ebd.,
S. 13). Nicht nur historische Bezlige zeigen, dassreerschiedlichen Zeitpunkten und unter
unterschiedlichen politischen Gegebenheiten — bgp®. Neill im englischen Summerhill,
Anton Makarenko in der Sowjetunion, Janusz Korcrakolen und Siegfried Bernfeld in
Deutschland — die Ansicht vertreten wurde, dassl&inn der Lage sind, ihre Belange eigen-
standig hervorzubringen und auch zu I6sen. Alles&zren gemein war die Voraussetzung,
dass die herrschende Gesellschaftsform eine detrsuaira sein muss, damit solche Projekte
wie die Initiierung von Kinderrepubliken gelingearia (vgl. Liegle 1989, S. 407). Ziel war
es den Kindern eine grof3tmoégliche Entscheidungsimadiommen zu lassen, nicht zuletzt
mit dem Gedanken sie durch Miundigkeit zu Mindigkeierziehen:

»In demokratischer Atmosphare wird das Kind vonirklauf nicht als Ob-
jekt behandelt, sondern als Person; ihm werdendakrkben und Begrin-
dungen fir die Ereignisse in seiner Umgebung, Esrfir die notwendi-
gen Begrenzungen seiner Freiheit gegeben; ihm dasi Recht gegeben,
sich klar zu auf3ern, zu fragen und seine SichDdege auszusprechen. Inm
wird die Mdglichkeit geboten, zu wahlen und seimes€heidungen zu tref-
fen, wo immer dies vernunftiger Weise moglich & solches Kind entwi-
ckelt eine bessere affektive Basis fur sozialesebelist darauf vorbereitet,
Verantwortlichkeiten zu tbernehmen [...]" (Lewin 19& 286).

Aktuell lassen sich in der Fachdiskussion im Bdreiler Hilfen zur Erziehung (vgl.
Equit/FI6Rer/Witzel 2017; Pluto 2007; Stork 2008henso wie in den Bereichen frihkindli-
cher Bildung und Erziehung (Knauer/SturzenhecketO2@ichter/Lehmann/Sturzenhecker
2017) umfangreiche Bemuhungen nachzeichnen, Bgiatj zu erforschen und zudem pra-
xisnahe Mdoglichkeiten zur Umsetzung bereit zu stell

Anforderungen an Ausbildung in Bezug auf Kompetenzer ,Bildung in der Demokra-
tie* (Bartosch/Knauer 2015) formuliert die StudienvKnauer und Bartosch. Zunachst wur-
den anhand von Interviews mit Fachkraften ,Bedirggm gelingender Demokratiebildung*
(ebd. S. 22 f.) identifiziert, in Handlungsmerkmdileerfihrt und in einem zweiten Teil des
Projektes zum Ausgangspunkt der Befragung von Iretene und Lernenden gemacht.

Insbesondere der Transfer des in den oben genaStudren generierten Wissens in das
Ausbildungssystem lasst sich allerdings als Hemdstung markieren. So zeigen Studien
von Deppe (2011) und Mayer (2010), dass eine Hinbgtder Thematik ,Partizipation®“, ob-
gleich als Querschnittsaufgabe fester BestandégiPdisbildung, kaum Eingang in den pada-
gogischen Ausbildungsgéngen der Fachschulen gefumate

3 Begriffliche Differenzierungen

Partizipation zeigt sich als ,Begriff mit einer itfgeordneten qualitativen Bedeutung, die
sich letztlich an dem freiwilligen, gleichberechiéig Engagement ausrichtet und normativ in
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ihrem Prozess wie ihrer Zielsetzung an Selbstbestingund Autonomie gebunden ist* (A-
beling et al 2003, S. 231). Partizipation nimmdieser Bestimmung das Subjekt in den Blick
und betrifft es als ,Ganzes" (Scheu/Autrata 20132® f.). Hier unterscheidet er sich, ob-
wohl beide in den gangigen Diskursen oftmals synomgrwendet werden, von dem Begriff
Beteiligung, welcher ,als Gibergeordneter formaleggff [...] sowohl auf die Dimension der
aktiven Beteiligung als auch des ,Beteiligt-WerdeBszug nimmt, auf die institutionellen
Strukturen, die Machtverhéaltnisse wie auch die Farrder Beteiligung und nicht zuletzt auf
die Interessen verweist, die Beteiligung ermégiicbder behindern® (Abeling et al 2003, S.
231) und somit deskriptiver ist.

Beteiligung hat im Sprachgebrauch viele synonymugea Begriffe: Mitsprache, Mit-
wirkung, Mitbestimmung, Teilnahme und Teilhabe, et sich allerdings in wesentlichen
Punkten bezuglich des Wirkungsgrad sowie die damfiergehende aktive oder passive Aus-
richtung der Beteiligung unterscheiden. Die promteste Form der Aufschlisselung von
Beteiligungsstufen stellen so genannte Leitermedsdl.

—

Manipulation
Therapie, im Sinne der Umdefinition - Nicht-Beteiligung
Von Bedurfnissen

Information

Beratung - Quasi-Beteiligung
Beschwichtigung

Partnerschaftliche Aushandlung
Delegation von Entscheidungskompetenz p Beteiligung
Autonomie

Arbeitsgruppe ,Préventive Jugendhilfe“ 1995, S. 127

Abbildung 1: modifizierte Form der ,ladder of parti cipation”

Die Abbildung zeigt eine modifizierte Form der vAmstein entwickelten ,ladder of par-
ticipation“. Kennzeichnend fur Formen der Nicht-&&gung ist eine Negierung der Subjek-
tivitat des Gegenibers, sowie dem Recht auf dieneigMeinung bzw. Wahrung seiner (min-
destens rechtlich gesicherten) Bedurfnisse. Higgt z@ch ebenso die Manifestation eines
asymmetrischen (padagogischen) Verhéltnisses zansémofessionellen und Adressat. Die
Transparenz der padagogischen Prozesse nimmt mitGitad der Beteiligung zu. Informati-
on ist als Voraussetzung von Beteiligung zu fixterBennoch stellt sich im Rahmen von
Quasi-Beteiligung eine Einflussnahme der AdressaténEntscheidungsprozesse in diesem
Bereich noch nicht ein. Im Falle der untersten &tufn dem Modell als Beteiligung bezeich-
net, lasst sich ein Zuwachs an Entscheidungsfiteiimei somit zugestandener Deutungshoheit
Uber Entscheidungen, die das eigene Leben betrdfdestatieren. Die Formen der Operatio-
nalisierung durch Leitermodelle sind nicht unkabisund unreflektiert zu Ubernehmen. So

6
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stellt Liebel heraus, ,dass sie statisch sind uedewr erlauben, das Nebeneinander verschie-
dener Formen von Partizipation in derselben Itggtnoch Ubergange von einer Form in die
andere zu erfassen” (Liebel 2013, S.5). Hierzu Heslaeiner Konkretisierung in Bezug auf
die Einbettung des soziodkonomischen und des gebkalitlichen Hintergrundes sowie der
durch Beteiligung verfolgten Ziele, welche ebergfallcht durch derart aufgeschlisselte Stu-
fenmodelle abgebildet werden (ebd.).

Beteiligung ist im Schwerpunkt als ein Aushandlyprggess von Machtressourcen zu
fassen (Schnurr 2015, S. 1074). Damit einher gelangslaufig eine Form der Machtabgabe
seitens des Professionellen. Bedeutsam ist, dasSeiten der Adressaten auf der Stufe der
Autonomie ebenso Macht (Uber die Interpretationelgenen Bedirfnisse, die Bestimmung
bestimmter den eigenen Alltag beeinflussenden Fakjoabgegeben werden muss, um in
einen Aushandlungsprozess zu gelangen, wie auSdie der professionellen Fachkrafte,
welche in den organisationalen Kontexten die Deggboheit flr sich beanspruchen. In pa-
dagogischen Kontexten lasst sich festhalten, dasich bei der Beteiligung von Adressaten
immer um eine von Fachkraften tolerierte harfdeltich wenn seitens des Gesetzgebers Be-
teiligung kodifizierter Anspruch an Praxis ist. Resgewendet kann festgehalten werden,
dass Beteiligung ein Verhandeln tUber Abgabe undlEron Machtbefugnissen sowie der
verantwortungsvolle Umgang aller am Prozess Bgteii mit diesen fragilen Gutern zum
Gegenstand hat.

Beteiligung kann unter diesen Umstanden in untéedibhen Voraussetzungen stattfin-
den. Unterscheiden lassen sich direkte und indiréldrmen, ebenso verfasste wie nicht-
verfasste. Von besonderer Wichtigkeit ist dieseitaM@nterscheidung, denn sie stellt jeweils
unterschiedliche Anforderungen an die professiené&lachkraft. Wahrend bei verfassten
Formen die Ablaufe und die jeweiligen Voraussetamdir eine Einflussnahme auf Ent-
scheidungen stark formalisiert und festgeschrieddeth, somit eine hohe Transparenz besteht,
finden sich diese Voraussetzungen in der nichtagsten Variante nicht, obgleich nicht-
verfasste Formen die alltaglichste Form von Bejerlg in padagogischen Settings darstellen.
Die Einflussnahme ist in diesem Falle insofernvidlieller, als dass nicht wie im ersten Fal-
le allein die Themen der Tagesordnung verhandettleve konnen, sondern die Situation
prinzipiell offen gestaltet ist (vgl. Abeling 200Schnurr 2015).

Um diesen Prozess angemessen zu gestalten, bedemh @rofessioneller Seite einer be-
stimmten Haltung. Diese, unter Bertcksichtigundnfiaben Wissens, der eigenen Biographie
sowie den Mdéglichkeiten eines (restriktiven) (hgsbhulischen Ausbildungssystems den dort
Tatigen auszubilden obliegt den zuklnftigen protesdlen Fachkraften ebenso wie der
(hoch)schulischen Organisation, dem Ort der Ausioidd

Beteiligung ist, nimmt man den Anspruch, welcherRahmen der Verwendung des Be-
griffes Partizipation fur die professionelle Halguformuliert wurde, ernst,

— nicht zu reduzieren auf eine bestimmte Methode,

% Die Arbeit von Liane Pluto (2007) zeigt eindriickliwie Professionelle in der Sozialen Arbeit Bégeihg
ermoglichen oder aber diese unter Rekurs z. B.iraeh Expertenstatus negieren und somit ein Aushand
lungsprozess nicht zustande kommen kann.
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— kein Instrument zur paternalistischen Durchsetzindlicher Bedurfnisse, und damit Ge-
fahr laufend scheinpartizipativ zu agieren,

— nicht nur Motivationsmittel,
— Sinn und Zweck in sich.

So verstanden dient das hier im Folgenden dardfestedhr-Lern-Projekt genau diesem
Zweck, namlich der ,Entwicklung eines partizipasah-demokratisch korrigierten Professi-
onsverstandnisses” (Dewe/ Otto 2012, S.208), mit deel ,eine demokratisch legitimierte,
reflexive Professionalitat als relevante Vorauassgzauch fur mehr Effektivitat und Qualitat
der personenbezogenen sozialen Dienstleistung”)(ejpd Gestaltung von fachlichen Rah-
menbedingungen in der Ausbildung zu ermdglichen.

4  Curriculum und Kompetenz

Die Spannungen, insbesondere in padagogischem@ettb in der Schule oder im Be-
reich der Kinder- und Jugendhilfe, denen eine Masyrmmetrie inharent ist, lasst sich nur
gestalten, wenn seitens der Professionellen alléglithe getan wird, um diese Machtasym-
metrie durch die Gestaltung entsprechender organiseher Rahmenbedingungen, aber auch
durch eine entsprechende Form der Kommunikation dendit verbundener Transparenz,
zusehends abzubauen (Pluto 2007, S. 51). Nichtzzuteder Ausbildung.

In diesem Zusammenhang konstatieren wir als Bediggler Mdglichkeit von Beteili-
gung von Kindern und Jugendlichen, mithin aller églratengruppen der Sozialen Arbeit, bei
der Ermdglichung der Selbstaneignung von eben direflexionskompetenz in Bezug auf
Beteiligung bei den zukiinftigen Professionellenbaginnen. Fir den Ausbildungskontext
zeigt sich hier auch im positiven Sinne reflexivstential. (Hoch)Schule sollte unter dem
eben Verhandelten ebenso wie Institutionen der ggiachen Praxis, das Kritische ,in den
Blick nehmen®, die alltagliche Praxis (vgl. Dewet®®012, S. 210) im Gegensatz zum Be-
harren auf Routinen erméglichen. So wird bereitduisbildungskontexten den Studierenden
von Fach- und Hochschule ermdglicht durch ein Welsipgel von Routine und Krise einen
professionellen Habitus auszubilden und dies mcintin den ausbildungsintegrierten Praxis-
phasen. Hier zeigt sich die Wichtigkeit der Thesiatung von Beteiligung flr den eigenen
Kompetenzerwerb der angehenden Professionellenieserdals Professionelle bzw. Profes-
sioneller in Form der Organisation von beteiligwrgentierten Rahmenbedingungen wiede-
rum zu ermdaglichen.

Gelingen kann dies, wenn die drei folgenden Prienifpei der Gestaltung von Unterricht
bertcksichtigt werden (erinnert sei hier an Gruscll©85, Kriger/Dittrich 1986, Ha-
bel/Karsten 1986, Karsten 2003):

1. Integrale Personlichkeitsentwicklung Um den Erziehungs- und Bildungsprozess spater
in der beruflichen Praxis sinnvoll gestalten zu hém, ist es wichtig, die Fachschulen be-
wusst als Lebens- und Erfahrungsraum zu gestadtendie Personlichkeitsentwicklung
fordert.

2. Enge Theorie-Praxisverknipfung Der Ausgangspunkt des Lernens ist die Bearbeitung
von sozialpadagogischen Praxissituationen. Dadulads die Qualifizierung in der Fach-

8
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schule/ Fachakademie durch eine Vernetzung deroderrSchule und Praxis gekenn-
zeichnet ist, ist eine Abstimmung des schulischehrplans mit den Anforderungen und
Erfordernissen der praktischen Ausbildung instiogll und konzeptionell erforderlich.

3. Doppelte Vermittlungspraxis. Die angewandten Lehr-/Lernformen sind so ausziemih
dass diese in der Berufspraxis der spateren sédatmgischen Fachkréfte eingesetzt wer-
den kénnen (KMK 2011, S. 6).

Im Sinne einer Vorbereitung auf das eigene sozi#géagische Handeln angehender Er-
zieher/-innen erdffnet Unterricht im Hinblick auPartizipation« als Querschnittsaufgabe die
Chance fur

— Selbstbestimmung im Sinne einer freier Entscheidung, z. B. Entsineg zwischen Be-
teiligung und Enthaltung,

- wirksames Handeln im Sinne einer aktiver Mitgestaltung des Untdrtsc am Ausbil-
dungsplan, an der Notenfindung sowie

— Zugehorigkeit und Kooperation: im Sinne einer Einbindung und Gestaltung sozidpa
gogischer Praxis, z. B. in Praxisphasen, bei dévexrk Mitgestaltung der Lern- und Schul-
kultur und

— zur Wahrnehmung der Diskursteilnahme und Einwirkung aus (sozial-)padagogischer
Perspektivé

Damit stehen Bildung und Beteiligung (Partizipajion sozialpadagogischen Ausbil-
dungsberufen in einem unaufléslichen ZusammenhBigen versteht unter padagogischer
Bildung ein ,reflexives Verhaltnis padagogischeagen und Problemstellungen im Kontext
gesellschaftlich-historischer Verhaltnisse untar lerspektive der Ermdglichung von Selbst-
verfugung® (Roken 2014, S. 66 f.). Darin eingeltese stets ,die gesellschaftliche Formbe-
stimmtheit von Bildungs- und Erziehungsprozesseihian Voraussetzungen wie in ihren
Vollzigen® (Bernhard 2003, 25). Reichenbach betdass ,die demokratische Lebensform
vom Streit um das Verhaltnis von Freiheit und Novamy Autonomie und Bindung [handelt]*
(Reichenbach 2001, S. 394) und nicht etwa von degaBe oder Begrindung, welches das
richtige Mal3 sei (ebd.).

Wenn wir im Folgenden von Bildungsprozessen im Kghtler beruflichen Fachrichtung
Sozialpadagogik sprechen, dann meinen wir damitizipdass der fachliche Beitrag der
Sozialpadagogik in seiner Zielbestimmung nebenreis@zial-) padagogischen Bildung im
eigentlichen Sinne immer auch eine politische Bilglermdglichen soll, indem immer auch

3 Erzieherinnen und Erzieher werden in der Fachischnd durch Praktika in den Einrichtungen der Kird
und Jugendarbeit ausgebildet. Der Erwerb der hehefh Handlungskompetenzen ist nur in sinnstiftenaied
praxisbezogenen Konzepten méglich.” (,Lernort Ps&in der Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher
Beschluss der Jugendministerkonferenz vom 17./38.2@01) (Ministerium fur Schule, Jugend und Kindes
Landes NRW 2004, S. 21)
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nach den politischen Implikationen (sozial-)padagduer Handlungsfelder, deren jeweiligen
Inhalte und Problemstellungen gefragt wird (Rokéa4& S. 67).

Damit hat sich insbesondere der Unterricht in daufiichen Fachrichtung Sozialpada-
gogik dem Anspruch der Beurteilung der jeweiligemi€hungs- und Bildungsmoglichkeiten
pragenden gesellschaftlichen Verhéaltnisse in délelken der Ermdglichung und Verunmog-
lichung des Eigenrechtes padagogischen Handelnsdewpadagogischen Freiheit« zu stel-
len. Ein derart gestalteter Unterricht bertcksgthBiographizitat und fihrt zu mehr Reflexi-
onsfahigkeit.

Eine mdgliche bildungstheoretische Problemstellisigdas Aufspannen eines (meta-
)theoretischen Referenzrahmens und der damit vddman Konzeptionalisierung der Pro-
duktion, Reproduktion und Transformation von Sinmsbesondere dann, wenn es um ein
Interpretieren von selbst interpretierenden Aktawgeht, wie es bei der Frage nach »Beteili-
gung« der Fall ist (Problem der doppelten Hermekguienn ,transitorische Bildungspro-
zesse beziehen neue Wissensbestande nicht nuemifsbexistierende strukturelle Zusam-
menhange, sondern interpretieren sie als Teilagspe&tier Kontexte. Neues Wissen wird
dementsprechend nicht nur in ein bestehendes Geldiodraphisch angehauften Wissens
eingebaut, sondern verandert dieses Wissensgehitdeich" (Herzberg 2004, S. 69).

Die Idee Beteiligung als Teil der Entwicklung umdtation einer professionellen Haltung
in Studium, Ausbildung und Beruf zu verankern, gdavon aus, dass transitorische Bil-
dungsprozesse dann ermdglicht werden, wenn z.gB.i(\F. R6ken 2014, S. 81f.)

— in Lehr-Lern-Settings reflexive Bezligevon padagogischer Bildung im Kontext gesell-
schaftlich-historischer Verhaltnisse hergestelltdea und auf das kritische Potenzial des
Bildungsbegriffs zurtickgegriffen wird;

— Lehr-Lern-Settings grundsatzlich bildungstheoretist ausgerichtet sind indem z. B.
nicht nur Wissen uber Beteiligung/Partizipation matelt wird, sondern indem Beteili-
gung im Unterricht lebendig wird, so dass die Laden zu sich selbst, zu anderen Men-
schen, zu den umgebenden gesellschaftlichen Verdgdh und Strukturen in ein reflexi-
ves und kritisches Verhaltnis kommen kdnnen;

— in Lehr-Lern-Settings die wechselseitige Abhangigkeizwischen Bildung und Demo-
kratie verdeutlicht wird (z. B. als Beitrag zur Werteorientierung);

— in Lehr-Lern-Settings zur Diskussion gestellt wird, obSchule bzw. Hochschule der
zentrale padagogische Ort fur Transformationsprozese — im Sinne der Entwicklung
eines professionellen Habitus — ist, und warum fchaw. Hochschule es vielleicht sein
soll und wo dabei die Grenzen liegen.

Fur die Ausbildung von Erzieherinnen und Erzieh@sW 2014, S. 25) — ebenso wie
fur die Lehrerbildung (z. B. Wildt 2005, 2013) -ifiees explizit, dass das forschende Lernen
eine hohe Relevanz fur die fachliche Weiterentwingl in der Ausbildung und spéteren Be-
rufspraxis besitzt.

Fur die Anbahnung und (Weiter-) Entwicklung eineflaxiven Professionalitat, ist eine
kontextbezogene Lernkultur der beteiligten Insittoén konstitutiv, so resultieren die Grund-
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lagen einer (sozial-)padagogischen Handlungskompesels dem wechselseitigen Zusam-
menspiel von

- ,explizitem wissenschaftlich-theoretischem Wissen,

— implizitem Erfahrungswissen, das in professioneKemtexten immer wieder in reflektier-
tes Erfahrungswissen transformiert werden sollteieso

— Fertigkeiten, z. B. methodischer oder didaktischRet’ (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann, Pietsch 2011, S. 17).

Ziel ist ein ,Erwerb von Kompetenzen [...], die es &achkraft ermdglichen, ausgehend
von (wissenschaftlich-theoretischem Wissen undek&frtem Erfahrungswissen in diesen
komplexen Situationen selbst organisiert, kreahd veflexiv ,Neues' zu schaffen (bezogen
auf Handeln und Denken), aktuellen Anforderungenbegegnen und Probleme zu l6sen*®
(ebd. S. 17). Unter der Mal3gabe, dass padagogistdmedeln einem Technologiedefizit un-
terliegt und somit nicht standardisierbar ist, 2ndgédagogische Situationen sich durch ein
hohes MalR an Kontingenz auszeichnen, ist als Fuadlafir kompetent-professionelles
Handeln besonderes Augenmerk auf die Haltung ddirdtigen Fachkréafte zu legen und ein
Rahmen zu schaffen, in dem diese sich entwickeimkBenn ,[d]iese Haltung liegt [...] als
handlungsgenerierende Struktur — im Sinne einewitheell-biografischen und kollektiven
Habitus — ,hinter’ der Ebene der Disposition une@ib8usst wesentlich die Enaktierung von
Dispositionen in die padagogische Performanz” (€9d18)

Erzieherinnen und Erzieher erwerben, so der alguathrplan in NRW, ,tragfahige Be-
rufsvorstellungen und Handlungskonzepte, indenihsee Alltagstheorien, Orientierungs- und
Handlungsmuster fachwissenschaftlich reflektierad in der Praxis an zentralen Aufgaben
des Berufs erproben und weiterentwickeln* (MSW 208423). Damit rticken die personalen
Bildungsprozesse der Studierenden der Fachschulgoliialpddagogik im Kontext ihrer be-
ruflichen Sozialisation in den Mittelpunkt der Didik (MSW 2014, S. 23). Ebenso ist damit
aber auch die Frage nach Ausbildung zukinftigehleacerinnen und Fachlehrer der berufli-
chen Fachrichtung Sozialpddagogik zu stellen baghrder didaktischen Gestaltung hoch-
schulischer Veranstaltungen. So ist Balluseck himinten, dass ,nur eine kontextbezogene
Begrifflichkeit von Professionalisierung [...] diéachkrafte [und Lehrkrafte] dabei unter-
stutz[t], ihre Professionalitat zu entwickeln undentfalten” (Balluseck 2008, S. 32).

Es ist offen, inwiefern die hochschulische Aushiigum Falle der Sozialen Arbeit, auf-
grund der Heterogenitat des Feldes und der Ausigisliege einen ausgewiesenen impact
professionseinigender Natur auf die professiortd#ibitusentwicklung hat (Muller-Herrmann
2012). ,Immerhin ist [...] festzuhalten, dal3 zumindéi® Professionalisierung der Lehrerin-
nentatigkeit ein mehr oder weniger ausgereiftesaystematisiertes Profil zeigt [...]. Bedingt
durch die hohe Regelhaftigkeit des schulischene®yst durch die zeitliche Strukturierung
der unterrichtlichen Tatigkeiten, tUber die mit dethodisch-didaktischen Modellen und
fachspezifischen Wissensbestdnden abgestitztenti@riemgspunkte sowie Uber die klaren
und bekannten Riten und Formen der beruflichendziaisation der Lehrerlnnennovizen in
das Handlungsfeld Schule und die gegebenen hiésahdn Strukturen konnte der Professio-
nalisierungsprozel} hier, trotz der fortexistieren@eobleme in der unterrichtlichen, interak-
tiven Vermittlungsarbeit [...], relativ klare Strukan entwickeln“ (Kuster-Schapfl/Thole
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1997, S. 13). Insbesondere die Arbeiten von Andraage-Vester (2013, 2015) und Rolf
Torsten-Kramer (2015) beleuchten die Auswirkungen kehrerhandeln aus habitustheoreti-
scher Perspektive, unter dem Gesichtspunkt soZildgieichheit und unter der Perspektive
des Spannungsverhaltnisses ob Lehrerinnen und iL&kreeines Transformationsprozesses
bei Schilerinnen und Schiler sind oder aber zuRsgroduktion von Bildungserfolg qua
Herkunftsmilieu beitragen. Fir den Bereich der $amtiulischen Ausbildungsgéange liegen
derzeit keine Studien vor welche die Lehrer-,ScHtleteraktion aus habitus- und in diesem
Zusammenhang professionstheoretischer Perspektiden Blick nehmen. Festzuhalten ist,
dass eine Habitusentwicklung der jeweiligen ,Nowizam ehesten gelingt, wenn es ,gerade
nicht die Unterordnung [...]J[unter MV] vorgegebeneKiiterien und Standards ist, die zum
Erfolg fihrt, sondern deren Transzendenz bzw. NBdgdchtung unter Berufung auf die eige-
nen Bedurfnisse, die in professionalisierten Kotgmexdie Bedirfnisse der Sache darstellen®
(Matthaus 2015, S. 246). Was in dem obigen ZitatSache bezeichnet ist, kann hier kontex-
tualisiert werden als Prozess der eigenen Profesissterung. Der berufliche Habitus konsti-
tuiert sich im Zusammenspiel der ,Habitusformatiomeehrerer Felder aus unterschiedlichen
Sphéaren [...], wie z. B. der Klassenhabitus, der Hebeiner jeweils spezifischen Berufskul-
tur, die beruflich-habituelle Kultur eines spezfien Arbeitsfeldes und die habituelle Kultur
der jeweiligen Organisationen” (Cloos 2006, S. 42).

Aus Perspektive strukturfunktionalistischer Prof@sstheorie kommt der Ausbildung im
Gegensatz zur Praxis in Bezug auf die Ausbildungsprofessionellen Habitus ein geringer
Stellenwert zu. Das Erfahren von Krisen und Iridta¢n in der Praxis und damit einherge-
hend eine Einsozialisation des Novizen in die ,,Gepgnheiten” des Berufes bilden den Kern
dieser Denkrichtung (vgl. Becker-Lenz/Miller 2008®). diesem Zusammenhang ist es, so
unsere Vermutung, notwendig ein krisenhaftes Ergign Erleben der Studierenden, der Re-
ferendare, der Schulen und zuallererst uns selbstiochschule zu sein. Bezugnehmend auf
die bis zu diesem Zeitpunkt dargestellten Uberlggunist zu fragen, wie eine Irritation be-
reits in der Ausbildung erfolgen, wie Ausbildungdars gedacht werden kann, so dass auf
eine frihzeitige Entwicklung von Kompetenz in deer&chen Reflexivitat und Beteiligung
hingewirkt werden kann. Dies gilt sowohl fur derchschulischen Teil der Lehrerausbildung
als auch fur den fachschulischen Teil der Ausbitgdmar Erzieher/-in gleichermal3en.

12
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5 Ein Konzept einer institutionstibergreifenden Ausbitlung so-
zialpadagogischer Fach- und Lehrkréafte

BEFAHIGUNG ALS BEITRAG ZUR PERSONLICHKEITSENTWICKUNG
( h ( N
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Abbildung 2: Ubersicht institutionsiibergreifende Ausbildung sozialpadagogischer Fach- und Lehrkréfte

Beschrieben wird ein sich in der Entwicklung be&ndes Lehr-Lernforschungsprojekt,
welches sich zum Ziel gesetzt hat, Beteiligung@ilgndlage eines reflexiven Professionali-
sierungsprozesses in der (hoch-)schulischen Ausigldheoretisch zu fundieren und empi-
risch zu rekonstruieren, so dass flr die zuklniftigachkrafte eine Reflexionsgrundlage ent-
steht. Das Projekt folgt dabei einem didaktischesidhritt, welcher phasisch verlauft.

In der ersten Phageloch-)Schulische Ausbildung werden zurzeit zwei Seminare angebo-
ten: Im SeminaBeteiligung werden die Grundbegriffe Partizipation und Begeiig aus so-
zialpadagogischer Sicht diskutiert. Dazu werderordtesche, methodische und empirische
Bestdnde zu den Arbeitsfeldern der Padagogik déefr Kindheit und der Hilfen zur Erzie-
hung sowie der Jugendarbeit herangezogen. Aufbaaehgolitischen und sozialpadagogi-
schen Zugangen zur Thematik ,Demokratie” wird ebemse (kinder- und menschen-
)rechtliche Perspektive auf Beteiligung kritiscliektiert. Zentral ist die Frage nach den Pa-
rametern von ,Wissen und Kénnen* padagogischer kéfte in Bezug auf den professions-
theoretischen Status quo sowie der eigenen padadeyi Praxis.

In einem parallel durchgefiuihrten Semirkarschungsmethoden werden ausgehend von
vorhandenen forschungsbezogenen Kompetenzen umextbche quantitative und qualitati-
ve Forschungsmethoden im Hinblick auf spezifisctag€stellungen zum Gegenstand ,Betei-
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ligung® erdrtert. Im Kern geht es darum, Beteiliguso zu operationalisieren, dass sozialpa-
dagogische Praxis hinsichtlich ihres Status quaiglezh der vorhandenen Beteiligungsstruk-

turen untersucht werden kann. Dazu entwickeln digli8renden der TU Dortmund eigene

Forschungsinstrumente.

Diese Forschungsinstrumente werden einer erstéadken Bewertung durch Studieren-
de der Fachschule Sozialpddagogik unterzogen. Betien die Studierenden der TU ihre
Idee einer Operationalisierung und ihr Erhebungsinsent im Unterricht vor. Dabei erfah-
ren sie sich selbst als Unterrichtende. Die Rickomeden der Studierenden der Fachschule
zu den Instrumenten, als Expertinnen und ExpertamRiaxis, werden genutzt, um diese
durch die Studierenden der TU weiterzuentwickemdér Erprobungsphase wurde dieses
Setting dreimal am Berufskolleg der Marienschul&ippstadt durchgefiihrt.

Mit dem Ausbau des Pilotprojektes wird ein drit&sminar angeboten, in dem die Stu-
dierenden fachdidaktischen Fragestellungen zur thmsg des Gegenstands ,Beteiligung®
im Rahmen der Erzieherausbildung nachspiren. Ziets, Unterrichtsmaterialien so zu er-
stellen, dass diese z. B. im Praxissemester eitajeserden konnen.

In der zweiten Phase erstellen die Studierendeer Wérwendung ihrer Forschungsin-
strumente einen Praxisforschungsbericht. Damits diés Studierenden in den sozialpadago-
gischen Arbeitsfeldern Daten erheben, ist das v&dbunden, Praxis zu irritieren und aufzu-
fordern, ihre Beteiligungsstrukturen selbst kritiszu prifen. Die Studierenden der Fachschu-
le gehen ebenfalls mit den ihrerseits Uberarbeitetstrumenten in die Praxis und betrachten
diese, um in Bezug zu einer Lernsituation in eiReflexionsprozess hinsichtlich der aktuel-
len Beteiligungssituation ihrer Einrichtung zu gelan, an dessen Ende zudem konkrete An-
derungsvorschlage fur die Praxis stehen. In einebAustufe kann das Praxissemester durch
ein fachdidaktisches und forschungsbezogenes Sem@mahmt werden. Studierende beider
Institutionen erleben sich so als forschend Lereend

Beteiligungssensibilisiert kann nun die dritte Rhlamovation/Verstetigung erreicht wer-
den. In dieser Phase geht es darum, unter derdkéirap, Beteiligung*”

sozialpadagogische Einrichtungen bei der Umsetmmalg\Weiterentwicklung zu unterstiit-
zen,

— (Hoch-) Schulen auf den eigenen Status quo aufraerkau machen und Beteiligungs-
strukturen weiterzuentwickeln,

— Referendarinnen und Referendare ein Unterstitzysgsa fur den eigenen Unterricht
anzubieten, z. B. in Form von Unterrichtsmateriglie

— Fort- und Weiterbildungen zur »Beteiligungssensibiachkraft« zu entwickeln und zu
etablieren,

— curricular auf die Erzieherausbildung Einfluss zinmen.

14
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6 Erste Ergebnisse

Erste Einsichten in die Reflexionen der Studierender Fachschule lassen begriindet
vermuten, dass die Auseinandersetzung mit dem THgeteiligung nicht spurlos an ihnen
vorubergegangen ist. Ebenso lassen sich unterdichiedReflexionsgrade erkennen, wie die
folgenden Zitate aus den Reflexionsberichten zeigen

»2Allgemein kann ich sagen, dass die Einrichtung enmmehr Wert auf Be-
teiligung legt. Dies wird vor allem deutlich durcteu angeschaffte In-
fomappen und dem Beschwerdebriefkasten. Jedochchinler Meinung,

dass die Kinder zum Teil nicht wirklich Gber ihr ¢ auf Beteiligung in-

formiert wurden und dies dann nicht umsetzen konBeobachtet habe ich
diesen Punkt bei der Neuwahl des Gruppensprectiardieser die Tages-
gruppe verlassen hat. Drei Kinder haben diese \&iatml ersten Mal miter-
lebt und durch Befragungen der Kinder habe ich usgefiltert, dass die
Aufgabe des Gruppensprechers nicht deutlich warfidtdies war nicht nur
bei den neuen Kindern so. Hier wére ein starkeezuB zu den Infomappen
natzlich. In Situationen, wo die Kinder ihr Rechif 8eteiligung jedoch ge-
nau kennen, setzen sie dies auch um und die Mitarbeehmen dies auch
ernst.”

Deutlich wird hier, dass die Studierende unterstiidbe Beteiligungsgrade sowie deren
Voraussetzungen kritisch auf die eigene Praxis ades kann. Dartber hinaus gelingt es ihr
fur die padagogische Praxis Ideen zu geben, zursinoer organisatorischen Aspekten, und
Veranderungen vorzunehmen.

.Nichtsdestotrotz ist Partizipation in dieser Eafiung mehr ein Motivati-
onsmittel, dass genutzt wird, um die Jugendlichemzhr Verantwortung
und Verselbstéandigung heranzuziehen, Partizipa#dt hier eher als Mit-
tel zum Zweck und nicht als Partizipation um dentiZg@ation willen.*

Partizipation als professionelle Haltung tritt &erstédndnis der eigenen Rolle in kriti-
scher Auseinandersetzung mit der praktischen Umsgtzon Beteiligung hier deutlich her-
vor. Die Verinnerlichung der Wissensbestande unditsdie Moglichkeit, Partizipation als
Selbstzweck und nicht als padagogisches Mittel ZZweck zu verstehen, lasst eine tiefe
Durchdringung der Thematik im Rahmen eines Selloktbgsprozesses vermuten.

»Trotzdem sollte darauf geachtet werden, dass digekerinnen selbst re-
flektieren um Partizipation mdglich zu machen. [Ddzu muss im Team
zunachst der Begriff Partizipation ausfuihrlich geklverden, damit alle ein
ahnliches Verstandnis haben und eine partizipavendhaltung entwi-
ckeln konnen. [...] Daher sehe ich Beteiligung auelnksvon der Grundhal-
tung der padagogischen Fachkrafte abhangig.”

15



72017
e \J

Der Einbezug des Teams markiert in diesem Zusamamgnbine weitere Reflexionsstu-
fe, in dem die organisationale Umwelt in die Ubguegen einbezogen und der Konsens des
Teams deutlich hervorgehoben wird, so dass mareinEthrichtung bzw. mindestens dem
Team zu einer geteilten ,Kultur der Partizipatiag¢langen kann. Damit ist gemeint dass es
eine Ubereinkunft hinsichtlich des Verstandnissass Rartizipation und der praktischen Um-
setzung in Form von Beteiligung innerhalb einesnigazw. einer Einrichtung gibt.

Statt eines Schlusswortes enden wir mit einem ,Atatches eindeutig hervorhebt, Pro-
fessionalisierung als Aufgabe padagogischer Fattekeinzuerkennen, und ebenso fordert,
die eigene Meinung kompetent im und ggf. als Kgniakt in einer Auseinandersetzung be-
grundet darstellen zu kénnen. Dies gilt nicht niur die sozialpadagogische Praxis, sondern
zuallererst fur das System, in welchem diese Fadte&kausgebildet werden, sowie die Aus-
bildung der schulischen Ausbilder gleichermalien.

.Partizipation sollte ein Leitprinzip sein. Parpaiion ist eine Haltung, die-
se kann man niemanden erzwingen, sondern musst getetben. Ich finde
es schade, dass ich in meiner Einrichtung eine iSigheizipation erleben
musste. Eine meiner Kollegin meinte, dass Partipanicht immer funkti-

oniert und eine Wunschvorstellung ist. Ich bin M&inung, dass es funkti-
onieren kann, wenn man es richtig macht. Dazu gdrazhkompetenz und
Methodenkompetenz.*”
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