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Editorial

Die integrierte Praxisausbildung stellt seit Jahren ein konstituierendes Ele-
ment des Bachelor-Studiums an der Hochschule fiir Soziale Arbeit der Fach-
hochschule Nordwestschweiz (FHNW) dar. Die Praxisausbildung in Organi-
sationen der Sozialen Arbeit ist konzeptionell, strukturell und organisatorisch
in die Ausbildung integriert. Es ist Ziel der berufspraktischen Ausbildungs-
elemente, dass die Studierenden im Rahmen von beruflichen Situationen
unter qualifizierter Lernbegleitung von Praxisausbildenden, relevante Zusam-
menhinge zwischen Theorie und Praxis erkennen und verstehen.

Die Fachkonferenz Soziale Arbeit der Fachhochschulen Schweiz
(SASSA) versteht Praxisausbildung wie folgt:

Praxisausbildung ist eine mehrmonatige, fachlich angeleitete Praxistatig-
keit von Studierenden der Bachelor-Studien Soziale Arbeit (Sozialarbeit,
Sozialpadagogik, Soziokulturelle Animation) in einer von der Hoch-
schule anerkannten Praxisorganisation. Zur Praxisausbildung gehoren
Angebote der Hochschule, die sich mit dem Transfer zwischen Lehre und
Praxis befassen. Orientierung fiir die praktische Arbeit geben die zu er-
werbenden Kompetenzen (Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-
tenzen) der Hochschulen und das jeweilige Ausbildungskonzept der Pra-
xisorganisationen.'

Wihrend der Praxisausbildung erwerben Studierende Kompetenzen, um
theoretische Wissensbereiche zum Verstandnis und zur Erkldrung auf kon-
krete Praxissituationen zu beziehen und Interventionen durch Theorien oder
Handlungsmodelle zu planen, zu begriinden, durchzufithren und zu evaluie-
ren.

Die Angebote der Praxisausbildung entsprechen den im Profil der Hoch-
schulausbildung in Sozialer Arbeit geforderten methodisch-didaktischen
Intentionen einer berufsorientierten Ausbildung. Die von der Hochschule fiir
Soziale Arbeit FHNW fiir das Studium definierten Fach- und Methodenkom-
petenzen, Sozial- und Selbstkompetenzen erhalten in der Praxis berufsprakti-
sche Relevanz. Auf der Grundlage einer theoriegeleiteten Einfithrung in die
Interventionsmethoden und beim Einiiben der Anwendung von wissenschaft-
lichem Wissen, das mit einer Relationierung dieses Wissens, mit beruflichen
Erfahrungswerten, Alltagstheorien und organisationalen Routinen einhergeht,
kommt der Praxisausbildung ein hoher Stellenwert zu. Die Ausbildungs-
partner in der Berufspraxis sind gefordert, den Studierenden wihrend der
Praxismodule spezifische Reflexions-, Verarbeitungs- und Integrationshilfen
anzubieten. Die dabei erworbenen Kenntnisse aus der Theorie-Praxis-Trans-
formation und dem kontinuierlichen Verkniipfen von Fallverstehen und The-

I SASSA (2013): Empfehlungen fiir die Praxisausbildung. Vgl. www.sassa.ch.
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Stephan Kosel

Theorie-Praxis-Figuren in der Praxisausbildung

Abstract

Das Bachelor-Studium an der Hochschule fiir Soziale Arbeit der Fachhoch-
schule Nordwestschweiz (FHNW) spielt sich an zwei Lernorten ab: an der
Hochschule selbst und in einer Praxisorganisation. Die beiden Lernorte
miissen von allen Beteiligten bewusst, gezielt, implizit oder unbewusst, auf
Jeden Fall aber faktisch in ein Verhdltis zueinander gebracht werden. Bei
der Lernortkombination sind insbesondere die Studierenden gefordert; sie
sind es ja, denen an beiden Lernorten eine konkrete, origindre soziale Rolle
und damit spezifische Bildungs- bzw. Lernaufgaben zukommen. Mithilfe der
Theorie-Praxis-Figuren werden im folgenden Beitrag die unterschiedlichen
Formen beschrieben, wie Studierende mit ihren Praxisausbildenden an diese
Lernaufgaben herangehen konnen.

1 Praxisausbildung als aktive Lernortkombination

Gegensatzpaare, die den Wechsel zwischen den Lernorten Hochschule und
Praxisorganisation beschreiben, sind die Theorie und die Praxis Sozialer
Arbeit, Denken und Handeln, Wissen und Konnen. Auf jedes dieser Span-
nungsverhdltnisse wird im Folgenden unterschiedlich eingegangen, da der
aktive Umgang damit die anzustrebende Professionalitit kennzeichnet.
Dadurch, dass die Praxisausbildung ein Drittel des Bachelor-Studiums an der
Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW ausmacht, besteht fiir die Studierenden
die Moglichkeit, einen solch aktiven Umgang schon wihrend des Studiums
zu praktizieren, dabei angeleitet und ausgebildet zu werden. Daraus konnen
sich Formen, Gestalten oder eben »Figuren« einstellen, die das spiitere pro-
fessionelle Handeln mitsteuern. Der Beitrag soll daher Praxisausbildenden in
den Praxisorganisationen und Dozierenden an der Hochschule die damit
verbundene didaktische Aufgabe entfalten und niherbringen.

Der gewihlte Begriff der »Theorie-Praxis-Figuren« (Neuweg 2004)
bringt zum Ausdruck, dass bei einer solchen Verhiltnisbestimmung jeweils

Allgemein zu solchen Rollenanforderungen, die sich aus einer doppelten Systemmitglied-
schaft ergeben, vgl. Kosel (2005: 75ff.). Zur Unterscheidung von Bildungsprozessen als
nicht standardisierbaren Transformationen von Selbst- und Weltsichten bzw. von Lernpro-
zessen als Aneignungsprozessen von Wissen bzw. Strategien verweise ich auf die struktu-
rale Bildungstheorie von Marotzki (1990). Im Weiteren wird der Einfachheit halber von
Lernprozessen gesprochen, auch wenn einige Theorie-Praxis-Figuren wesentlich auf Bil-
dungsprozessen basieren,
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bestimmte Aspekte der beiden Lernorte und ihrer organisationale Eigenlogik

in den Vordergrund, andere in den Hintergrund gesetzt werden. Im Sinne

einer Fokussierung miissen Entscheidungen getroffen werden, ob jeweils

Theorie oder Praxis bedeutsamer sein soll bzw. wie das eine vom anderen

aEtl))h'fingL Eine solche Entscheidungsnotwendigkeit besteht auf folgenden vier
enen:

= auf der individuellen Ebene der Studierenden und der Praxisausbildenden,

= auf der. sozialen Ebene im Arbeitsteam und im Kontakt mit Klientinnen
und Klienten,

= a}lf der organisationalen Ebene in der Praxisorganisation und bezogen auf
sie bzw. bezogen auf ihre Einbettung in institutionell-sozialrdumliche
Kontexte und zuletzt

. auf professionsbezogener Ebene im Hinblick auf die professional und
science community und ihre Diskurse als Diskussionsprozesse.

Ir} der Darstellung wird u.a. aus dem Grund auf die von Neuweg (2004) fiir
die Lehrerbildung konzipierten zwolf Theorie-Praxis-Figuren Bezug genom-
men, da die Handlungsfelder der Sozialen Arbeit, trotz der Unterscii:de zur
Lehrertitigkeit, ebenso einer interaktiven, kontingenten professionellen,
pédagogischen Interventionspraxis zugeordnet werden konnen. ‘

Es handelt sich dabei jedoch um keinen willkiirlich zu gebrauchenden
Baukasten oder gar um eine Typenlehre fiir die Theorie-Praxis-Relationie-
rung.‘Vielmehr bezieht sich jede der zwdlf Theorie-Praxis-Figuren vorrangig
auf eine der drei Grundfragen zu professionellem Handeln und spiegelt inzoZT
fern die jeweilige professionelle Positionierung von Organisation P?axisaus—
bildenden und Studierenden wider: ,

1. Grundfrage: Was bestimmt eigentlich erfolgreiches Handeln — Theorie
oder Praxis?

Als Ausdruck eines wissenschaftstheoretischen  Erklarungsmodells geben
manche Theorie-Praxis-Figuren Antworten darauf, wie das Verhiltnis zwi-
schen Theorie und Praxis definiert sein soll, weil ihnen fiir den Handlungser-
folg gnd den Kompetenzaufbau jeweils unterschiedliche Funktionalitét bzw.
Prominenz zugeschrieben wird. Solche Theorie-Praxis-Figuren dienen als
Erklirungsmodelle. '

2. Grundfrage: Wie kann ich Studierende didaktisch in der Praxisausbildung
unterstiitzen?

Als A»usdruck eines Lern- und Modellierungsverstindnisses geben manche
Theoqe-Praxis—Figuren Antworten darauf, wie das dann jeweils definierte
Theone-l?raxis—Verh'almis in der Praxisausbildung methodisch-didaktisch
seinen Niederschlag findet. Solche Theorie-Praxis-Figuren dienen als /nrer-
ventionsmodelle.
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3. Grundfrage: Wie sollen die beiden Lernorte Hochschule und Praxisorga-
nisation miteinander kombiniert werden?

Als Ausdruck eines Verstandnisses von Lernortkombination verweisen man-
che Theorie-Praxis-Figuren auf das zeitlich-ortliche Arrangement von orga-
nisational unterschiedlichen Aneignungs- und Erfahrungsraumen. Solche
Theorie-Praxis-Figuren dienen als Aneignungsmodelle.

Die jeweilige Darstellung in Kapitel zwei einer Theorie-Praxis-Figur ori-
entiert sich entlang einer primdren Zuordnung zu einer dieser drei Grundfra-
gen. Dabei sind wir uns durchaus bewusst, dass jede dieser Grundfragen
mehr oder weniger enge Beziige zu den jeweils beiden anderen aufweist. Fiir
Studierende und Praxisausbildende werden Antworten auf die spezifischen
ausbildungsdidaktischen Fragestellungen entwickelt, die sich aus der jeweili-
gen Theorie-Praxis-Figur ergeben.

In Kapitel drei wird anschlieBend die Bedeutung der unterschiedlichen
Adaptionen bzw. Modellierungen der Theorie-Praxis-Figuren fiir die Praxis-
ausbildung geschildert, die sich durch die Uberlagerung der vier skizzierten
Ebenen individueller, sozialer, organisationaler und professionsbezogener
Wirklichkeiten ergeben. Der Ausblick in Kapitel vier beleuchtet mogliche
Forschungsansitze, wie die Theorie-Praxis-Figuren in ihren Ausprégungs-
formen erfasst, untersucht und fiir die Praxisausbildung fruchtbar gemacht
werden konnen.

2 Die Theorie-Praxis-Figuren als
Relationierungsformen der Praxisausbildung

Soziale Arbeit ist in zwei Handlungssystemen zu verorten: einerseits als
wissenschaftliche Disziplin im Wissenschaftssystem, andererseits als Profes-
sion in den Handlungsfeldern der sozialen Praxis. Fiir die vorliegende Be-
trachtung der Praxisausbildung ist zungchst von Interesse, wie man in den
konkreten Arbeitsfeldern Sozialer Arbeit das eigene Tun erkliren und her-
vorbringen kann: Wie handelt man, und warum so und nicht anders, wovon
héngt der Handlungserfolg ab? Ist die Theorie der Praxis vorgelagert, muss
man zuerst (theoretisch begriindet) planen bzw. etwas wissen, um erfolgreich
handeln zu kénnen? Oder reicht es, wenn man schlicht und ergreifend han-
delt, erfolgreich ist und die Begriindung nachtréglich liefern kann? Aus der
Verortung zu dieser ersten Grundfrage ergeben sich auf der didaktischen
Interventionsebene der Praxisausbildungen als zweite Grundfrage entspre-
chend anschlussfihige Theorie-Praxis-Figuren.

Je nachdem, wie Praxisausbildende das Theorie-Praxis-Verhiltnis grund-
sitzlich definieren, werden sie im Arbeitsalltag unterschiedlich sinnvolle
Lernanlisse fiir die Studierenden ermoglichen. Andererseits kann es auch
sein, dass die dritte Grundfrage der organisationalen Aneignungsformen zu
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den didaklisch konzipierten Lernanldssen oder zum Grundverstindnis von
'ljheone ‘und Praxis mehr oder weniger kompatibel ist. Jede der zwolf Theo-
rle—Prax1s-Figuren weist insofern unterschiedlich deutliche Beziige zu den
drei Grundfragen auf, was fiir die folgende Zuordnung als Erkliirungsmodell
als Interventionsmodell oder als Aneignungsmodell ausschlaggebend ist. 7

2.1 Theorie-Praxis-Figuren als Erklirungsmodelle fiir das
Verhiiltnis von Wissen und Handeln

Di.e erste Grundfrage, die nach dem Verhéltnis von Theorie und Praxis, kann
mit Qer Aussage beantwortet werden, dass Theorie und Praxis geger’lseitiv
nﬁtzl‘lch.sein miissen. Aufgebautes wissenschaftliches Wissen sollte in de?'
Praxis eine Verwendung, eine Anwendung, ja einen konkreten Handlungs-
nutzen haben. Die Praxiserfahrung wiederum ist notig, um Wissen als Abs-
traktionsergebnis iiberhaupt erst verstehen zu konnen. Es wird davon ausge-
gangen, dass sich Theorie (Wissen) und Praxis (Handeln) im Sinne ei;er
I@tegrationsﬁgur irgendwie zu einer stimmigen Einheit (K6nnen) zusammen-
fiigen lassen, quasi zu einem »professionellen Amalgam«. Die spannende
Erage scheint bei solchen Integrationsfiguren zu sein, ob eher Wissen (Theo-
rie/Verstehen) oder Praxis (Handeln/Erfahrung) am Anfang des Lemprozes-
ses steht und wie das jeweils andere dann nachfolgend integriert wird und zu
einer neuen Einheit fithren kann. B

Die erste Grundfrage kann aber auch mit der gegenteiligen Aussage be-
antwortet werden, wonach es zwischen Theorie und Praxis nicht tiberbriick-
bare Unterschiede gibt, die nicht integriert werden konnen. Solche Differenz-
figuren betonen, dass die Modi Wissen und Konnen handlungsthebretisch
ganz andere Ziele verfolgen: Es macht einen Unterschied, Problemstellungen
erkennen und erkliren oder sie faktisch bearbeiten zu konnen. -

- e
~. - -

- Herstellung einer (neuen) Einheit "
Wissen / \ Handlung

S — NGLLL 2

Kénnen /
AN J
N £

Abbildung 1: Integrationsfiguren (eigene Darstellung)
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Differenzfiguren gehen nicht davon aus, dass in einer erfolgreichen Handlung
eine integrierte Einheit von Wissen und Konnen zum Ausdruck kommt. Wis-
sen erfiillt handlungstheoretisch spezifische Funktionen vor und nach einer
intelligenten Praxis, Konnen bildet und zeigt sich jedoch wiéihrend und in der
Handlungspraxis. Dem Wissen wird handlungsvorbereitende und rechtferti-
gende, dem Konnen handlungssteuernde Funktion zugeschrieben. Insofern
miisste die Aussage eigentlich lauten: »Theorie kann fiir die Praxis niitzlich
sein, wenn sie bestimmte Funktionen erfiillt«. Differenzfiguren gehen nicht
davon aus, dass Wissen eins zu eins in Konnen iibertragen wird und sich
Konnen restlos kognitiv rekonstruieren und begriinden ldsst. Bei den Diffe-
renzfiguren steht daher nicht die Herstellung einer Einheit, sondern die aktive
Gestaltung der Differenz von Wissen und Konnen im Mittelpunkt.

_*—-Gestaltung der Differenz_’__

Handlung

Wissen p
Kdnnen

Abbildung 2: Diﬁ”erenzﬁguren_(cigene Darstellung)

2.1.1 Die Technologiefigur: Regelhaftes Wissen als Fundament fiir
Konnen

Einige Integrationsfiguren konnen demnach als kognitivistisch beschrieben
werden, da Wissen fiir sie einerseits Ausgangspunkt des Lernprozesses dar-
stellt (zuerst muss man Theorien lernen). andererseits Wissen dem Handeln
nicht nur vorgelagert (als Planungs- und Zielinstrument), sondern wihrend
des Handelns auch als Kontrollinstanz (als Reflexions- und Selbstinstrukti-
onsinstrument) iiberlagert ist. Dies veranschaulicht, dass die Beantwortung
der ersten Grundfrage nach dem Verhiltnis von Theorie und Praxis im Ext-
remfall von einem Unterordnungsverhiltnis des Konnens dem Wissen ge-

=

geniiber ausgeht und Praxis sich der Theore deshalb immer auch einem
scheinbaren Rechtfertigungszwang ausgesetzt fiihlt. Ebenso kann bei Studie-
renden so der Eindruck entstehen, dass sie als Handelnde auch wihrend der
Handlung immer alles begriinden konnen miissen und sich iiber die Existenz
einer kognitiven Schattenwelt stindig selbst instruieren konnten. Fiir eine
solche kognitivistische Sichtweise steht paradigmatisch die Technologiefigur.
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Abbildung 3: Technologiefigur (eigene Darstellung)

Die Technologiefigur geht davon aus, dass Kénnen richtiges, formales An-
wenden von Wissen und von daraus abgeleiteten Regeln ist. »Wissen ist nicht
nur notwendige, sondern auch hinreichende Bedingung professionellen Kén-
nens (...). Konkrete Situationen, denen der Praktiker begegnet, gelten im
Wesentlichen als austauschbare Anwendungsfille dieser allgemeine; Gesetze
bzw. Regeln« (Neuweg 2004: 2f.). Handlungsrelevantes Wissen kann dem-
nach Handlungsziele und situative Komponenten mit zu setzenden Handlun-
gen verkntipfen.

Aust?i!dungsdidaktische Fragestellung: Das Grundproblem, das diese Figur
aufwirft, ist die Frage nach Art und Qualitat der Regeln: Entweder gibt es wenige
ﬁandlupgsregeln mit breitem Anwendungsbereich (»Klientengesprache fihrt man
immer in der Weise xy«) — dann missen die Anwendenden den Einzelfall richtig
kontext.ualisieren, also die Regel anwenden bzw. verandern, Damit ist es aber nicht
mehlt _dle eigentliche Regel. Oder es gibt (sehr) viele Handlungsregeln bezogen auf
spezifische Anwendungsbereiche (»Gesprache mit Jugendlichen fUhri man so, mit
Erwachsenen anders, mit Senioren ganz anders« usw.) — dann stellt sich die F’rage
nacﬁ der Allgemeingiltigkeit der einzelnen Regel, also nach dem Sinn der Regel-
haftigkeit: Wenn es so potenziell (zu) viele Einzelregeln gibt, was ist daran noch das
Allgemeine? Die Technologiefigur wirft nicht nur die Frage nach Breite der Anwen-
dungsbereiche auf, sondern muss offenlassen, wie je nach Art und Qualitst der
Regeln damit umgegangen werden soll.

2.1.2  Die Brillenfigur: Standortabhiingiges Wissen als Fundament
fiir Kénnen

E_me andere kogni'ti\-'ist.ische, Jedoch an sich bescheidenere Sichtweise stellt
die sogenannte Brillenfigur dar. Bei der Brillenfigur steht weniger das aufzu-
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bauende Regelwissen und dessen kontextuelle Anwendung im Mittelpunkt
als vielmehr die Tatsache, dass wir zwangsldufig die Kontexte immer schon
mit einer vorbestimmten Sichtweise bzw. Denkbrille als solche erkennen und
definieren. Gerade weil man das oben angesprochene Problem der Anwen-
dung von Regeln durch eine spezialisierte Sichtweise einengt, kann es zum
Fundament von Kénnen werden.

standertabhangige

//\ Problemdefinition

unterschiedliche
Kénnensaspekte

Abbildung 4:Brillenfigur (eigene Darstellung)

»Der Lerner wird vorrangig mit Begriffen und Beziehungen zwischen Be-
griffen, mit Deutungssystemen und Problemmodellen, keineswegs nur mit
nomologischen oder technologischen Aussagen konfrontiert« (Neuweg 2004:
6; Herv. S.K.). Die Metapher der Brille soll veranschaulichen, dass »Theo-
rien wie Brillen funktionieren, die jeweils etwas sichtbar machen und anderes
ausblenden« (Radtke, zit. bei Neuweg, ebd.). Wihrend die Technologiefigur
»die Problemldsung betont, riickt das Brillenkonzept die Problemdefinition
eher in den Blick (...). Theorie duBert sich mittelbar in dem, was der Kénner
sieht und wie er es sieht« (Neuweg 2004: 6f.; Herv. S.K.).

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Einerseits kénnen sich solche Brillen
zu (organisationsbezogenen) Wahrnehmungs- und Denkgewohnheiten, ja gar zu
beruflichen Uberzeugungen verdichten (»Soziale Arbeit ist politische Arbeit«) und
sich andererseits zu individuellen Einstellungen und Uberzeugungen gesellen (»ich
kann helfen«). Fir Studierende ist es elementar, die Passung von (mdéglichen)
Problemdefinitionen und (tatsachlichen) Handlungsproblemen einschétzen zu ler-
nen. Im schlimmsten Fall definiert ein Tunnelblick, welche vermeintlichen Probleme
der Klient oder die Klientin hat. Brillenfiguren kénnen andererseits die Kontextuali-
sierungskompetenz férdern, indem sie bestimmte Handlungskontexte (de-)fokussie-
ren. Ausbildungsdidaktisch anspruchsvoll wird es, wenn man den Gehalt bzw. die
Qualitat fremder »Brillen« oder gar ganz gegensétzlicher Problemdefinitionen
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erkennen kénnen muss, ritteln diese doch an den eigenen, wohl bekannten Sicht-
weisen und betreffen andere Aspekte des eigenen Kénnens.

2.1.3  Induktionsfigur: Konnen bildet sich notwendig nur durch
Erfahrung, Wissen bildet sich induktiv

Die beiden zuvor dargestellten Integrationsfiguren betonen Wissen als Fun-
dament, mit dem Handlungsziele erreicht werden. Oder sie sehen bestimmtes
»Brillenwissen« als Grundlage dafiir, mit einer fokussierten Sichtweise iiber-
haupt erst handlungsfihig zu werden.

Die Induktionsfigur dreht die Rollenverteilung um, die Wissen in den
Vordergrund riickt, und stellt Erfahrung vor Wissen. Leitend ist »die Vor-
stellung, dass sich Konnen nur an der Erfahrung ausbildet und zu diesem
Zweck nicht notwendig auf Theorie warten muss, durch Konfrontation mit
ihr aber in bedeutsamer Weise gefestigt werden kann« (Neuweg 2004: 7).

Handlung

Abbildung S: Induktionsfigur (eigene Darstellung) -

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Bevor man »Antworten auf Fragen
gibt, die man sich mangels praktischer Erfahrung noch gar nicht gestellt hat und
deren Nutzen nur begrenzt einsichtig sein kann« (ebd.), geht die Induktionsfigur von
notwendigen /nitialerfahrungen aus, die auch die Reflexion von subjektiven Theorien
bzw. Alltagsdeutungen tangieren. Haufig werden in einer solchen Induktionsfigur
ausbildungsdidaktisch solche subjektiven Theorien dann aber »auf objektive Theo-
rien letztlich als Mafistab hin entwickelt« (ebd.). Die Induktionsfigur dient in diesem
Verstandnis primér als methodisches Mittel zur Reflexion, um vermeintlich richtige
oder bewahrte objektive Theorien zu erkennen. Eine andere Variante ist es hinge-
gen, die individuellen und alltagstheoretischen Herangehens- und Handlungswei-
sen, die sich Ober die Handlungserfahrung gezeigt haben, ergebnisoffen, quasi wie
in einer Synopse zusammenzutragen, also die Prominenz objektiver Theorien auf-
zugeben und beide Erklarungsformen als gleichwertig zu verstehen.
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2.1.4 Die Personlichkeitsfigur: Jeder Mensch bringt die zwei
getrennten Welten von Wissen und Konnen unterschiedlich
zZusarmmen

Die Denkfigur der Differenz geht, wie voran skizziert, davon aus, dass »die
Welten des Wissens und Denkens einerseits und des praktisches Konnens
andererseits nicht in einem Subordinationsverhiltnis zueinander stehen,
sondemn »zwei nebeneinander existierende Praxen mit je eigener Dignitit und
mehrfach gebrochenen Austauschbeziehungen« bilden (Neuweg 2004: 10).

Der Begriff. der — wie durch ein Prisma — gebrochenen Austauschbezie-
hungen verdeutlicht, dass es relative Beziehungen vom jeweiligen Stand-
punkt des Wissens bzw. des Konnens sind: Relativ zu den pragmatischen
Praxisanforderungen sind manche Erkenntnisanspriiche der Wissenschaft
unpassend bzw. zu ausufernd (»nicht alles muss erklart werden, was erklart
werden konnte«). Andererseits erscheint relativ zu einem umfassenden Theo-
riegeriist manch zwangslaufig in einer Organisation vorzufindender Pragma-
tismus in seiner Problemtiefe zu eng oder gar trivialisierend (»Lebenswelt-
orientierung bedeutet bei uns Nidhe zur Klientel«). )

Es gibt die Personlichkeitsfigur, welche die Art und Weise dieser Uber-
setzungsarbeit zwischen den Welten primér von den Eigenschaften der je-
weiligen Person abhidngig macht und insofern im Gegensatz zur kognitivis-
tischen Sichtweise der dargestellten Integrationsfiguren von einer individua-
listischen Grundlegung ausgeht.

Bei der Personlichkeitsfigur bestimmen relativ stabile Personlichkeits-
merkmale, ob »MaBnahmen der Wissensvermittlung unter Umstiinden ebenso
wirkungslos abperlen wie Prozesse der Erfahrung, so ausgedehnt sie auch
sein mogen« (Neuweg 2004: 11). Die biografisch gebildeten Dispositionen
kognitiver wie emotionaler Art beeinflussen in der Personlichkeitsfigur
ebenso wie die Formen des Primirhabitus aus frither Kindheit bzw. des Se-
kundirhabitus aus der Schullaufbahn? die Art und Weise, wie Theorie aufge-
nommen und Erfahrung zugelassen wird.

»Nicht alles, was man wei}, vermag man kraft seiner Personlichkeit auch zu
leben, und nicht jedes Konnen, das man kraft seiner Personlichkeit veraus-
gabt, kann man in handlungsleitenden Theorien berichten« (ebd.). Es macht
zudem einen Unterschied, ob man sich als Professionelle autoritar verhilt
oder eine Autoritit darstelit.

2 ZurRolle des Primir- und Sekundirhabitus bei der sogenannten Chreodenbildung (Chreode
= »potwendiger Weg«) vgl. Kosel (2002: 326ff.) und Kdsel (2005: 292ff.).
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Abbildung 6: Personlichkeitsfigur (eigene Darstellung)

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Aus der Personlichkeitspsychologie
gibt es zahlreiche Persénlichkeitsmodelle bzw. Typisierungen, wie etwa das »Big-
Five-Modell«®, die strukturell relativ stabile Persénlichkeitsmerkmale gewissen
Personlichkeitstypen zuordnen. Mit solchen Typologien bzw. der Personlichkeitsfigur
soll ausbildungsdidaktisch jedoch keiner Eignungsselektion das Wort geredet wer-
den, wer fir welches Handlungsfeld aufgrund seiner Person tendenziell bzw. grund-
satzlich gar nicht geeignet wére. Es erscheint aber hilfreich, im Sinne von Entwick-
lungsaufgaben (vgi. Hericks 2006) die Personlichkeitsentwicklung zu begleiten, um
aufgaben- und adressatenbezogen Anforderungsfelder Sozialer Arbeit individuell
benennen zu kénnen, die wirksame, eigene Personlichkeitsaspekte und —dispositio-
nen relevant tangieren — im positiven, wie im negativen Sinne. In der Auseinander-
setzung, wie man individuell die Austauschbeziehungen zwischen Wissen und
Konnen gestaltet, kénnen sowohl blinde Flecken als auch anregende Lern- und
Entwicklungsfelder benannt und bearbeitet werden.*

2.1.5  Anreicherungsfigur: Die Verinderung des Verhdltnisses
zwischen explizit und implizit als Gestaltungsmerkmal

Bei der Anreicherungsfigur sind fiir die Gestaltung der Austauschbeziehun-
gen nicht die Personlichkeitseigenschaften zentral, sondern in einem evoluti-
ondren Sinne das sich gegenseitig anzureichernde Verhiltnis von Explizit-
Rationalem (des Wissens) und Implizit-Intuitivem (des Konnens). Es wird
von einer schrittweisen, qualitativen Verinderung der Wissens- und Hand-
lungsbasis ausgegangen.

In den Dimensionen des Neurotizismus, der Extraversion, der Offenheit fiir Erfahrungen,
der (sozialen) Verhaltensvertraglichkeit und der Gewissenhaftigkeit (vgl. Asendorpf 2011:
54).

Vgl. dazu Pilotprojekt WIPRO (Kosel 2012), bei dem nach biografisch-diagnostischer
Anamnese individuelle Seminar- und Entwicklungsaufgaben fiir Studierende entwickelt
wurden.
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Abbildung 7: Anreicherungsfigur (eigene Darstellung)

In einer angeleiteten Bewegung vom Explizit-Rationalen hin zum Implizit-
Intuitiven soll sich das Handeln von einer Regelanwendung hin zu einer
kontextsensiblen Gestaltwahrnehmung und situativer Entscheidungskompe-
tenz entwickeln. Gerade weil »es nicht geniige, einen Anfinger einfach ei-
nem praktizierenden Experten zu iiberantworten, in der Hoffnung, dass dabei
notwendige Regeln und Fertigkeiten unbewusst gelernt werden (Diller, zit.
bei Neuweg 2004: 14), bedarf es einer gezielten Anleitung, in welcher Phase
des Konnenserwerbs das Explizit-Rationale (Wissen, Theorie) bzw. das Im-
plizit-Intuitiv (Situation erfassen und sich darauf einlassen) jeweils gefordert
1St.

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Fir die Praxisausbildenden wird daher
didaktisch ein anspruchsvoller Perspektivenwechsel notwendig. Denn »der erfoig-
reiche Praktiker, eben weil er erfolgreich ist, schenkt genau dem, worauf der Anfan-
ger achten muss, um zu lernen, keine Beachtung mehr« (Diller, zit. bei Neuweg
2004: 14). Die komplexe Gestaltwahrnehmung der Professionellen muss didaktisch
dekonstruiert, ja zunachst wieder simplifiziert (»entreichert«), werden, damit es
anschlussfahige (»angereicherte«) Lernanlasse fiir den Studierenden geben kann.
Das Novizen-Experten-Modell® von Dreyfus/Dreyfus (1987) ist eines der bekanntes-
ten Stufen- bzw. Anreicherungsmodelle, bei dem vom Novizen lber den Fortge-
schrittenen, den Kompetenten, den Kénner bis hin zum Experten jeweils das Regel-
hafte-Explizite, die Gestaltwahrnehmung bzw. das intuitiv-holistische Entschei-
dungsverhalten unterschiedlich angesprochen bzw. ausgebildet wird. Ebenso ist zu
beachten, dass handlungsfeld- und aufgabenbezogen selbst der vermeintliche Kén-
ner und Experte (»langjahrige Kollegin«) sich auf der »niedrigeren« Stufe des Fort-
geschrittenen oder Novizen befinden kann, d.h. ein anderer Kollege vielleicht der
bessere Ansprechpartner ist, Oder ob es in bestimmten Handlungssituationen erfor-
derlich ist, die Modi verschiedener Stufen miteinander zu verbinden (»ich muss Re-
geln anwenden und mich situativ sehr offen verhalten«). Die Anreicherungsfigur
sollte daher als prozedurales, offenes Modell und nicht als Typenmodell verstanden

5 An dieser Stelle sei angemerkt, dass durch die Zitation von Originalquellen zwangslidufig
im Folgenden keine gendemneutrale Formulierung wihlbar ist.
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werden, so dass innerhalb eines Arbeitsteams und bezogen auf konkrete Arbeitsan-
forderungen der Charme gerade in unterschiedlich »angereicherten« Stufenauspra-
gungen bestehen kann, die verschiedene Lernanladsse fur die Studierenden ge-
nerieren.

2.2 Die Theorie-Praxis-Figuren als Interventionsmodell

Die bisher dargestellten Theorie-Praxis-Figuren werfen als jeweiliges Erkla-
rungsmodell fiir den didaktischen Ausbildungsalltag unterschiedliche Folge-
probleme auf: Versteht man Wissen als Fundament professionellen Handelns
(wie z.B. in der Brillenfigur), so sollte man den Studierenden gehaltvolle
Anwendungskontexte dieser Wissensbasis im Rahmen der Praxisausbildung
anbieten. Geht man hingegen davon aus, dass im Sinne einer Differenzfigur
Wissen vor, nach und im Handeln jeweils »nur« spezifische Funktionen fiir
den Aufbau von Handlungskompetenz erfiillen kann, so benotigen Studie-
rende Erfahrungskontexte, um Wissen und Kénnen jeweils unterschiedlich
relationieren zu konnen. Daher werden im Folgenden bestimmte Theorie-
Praxis-Figuren als Interventionsmodelle eindeutig zu den voran erlduterten
Erklarungsmodellen in Bezug gesetzt.

2.2.1 Die Mutterwitzfigur: Mzt Urteilskraft Wissen zum Laufen
bringen

Hatten wir bei der Technologiefigur festgestellt, dass regelhaftes Wissen
einer Ubertragungs- und Anwendungsfihigkeit bedarf, »die das Wissen erst
zum Laufen bringt« (Neuweg 2004: 4), stellt sich die Frage, wie das in der
Praxisausbildung unterstiitzt werden kann. Der in Anspielung an Kant so
genannte Mutterwitz® »schiebt sich namlich als Mittelglied zwischen Theorie
und Praxis und kann als Urteilskraft bezeichnet werden. Wissen ist zwar
notwendige Bedingung, hinreichend aber erst mit dem personlichen Takt«
(ebd., in Anlehnung an Herbarth). Die Mutterwitzfigur geht insofern davon
aus, dass »derjenige, der zunéchst die richtigen Grundsitze, also Theorien,
erworben hat, das Richtige tun kann, sofern er iiber die notige Erfahrung
verfiigt« (Oelkers, zit. bei Neuweg 2004: 5).

»Der Mutterwitz ist die natiirliche Fihigkeit des gesunden Verstandes und der gesunden
Vernunft. Dieser ldsst sich nicht erlermen, was aber hernach erlernt wird, heiflt Schulwitz.
Alle Belehrung setzt schon gewisse Erkenntnisse, oder wenigstens die Fihigkeit dazu vor-
aus. (...) Es ist ertréiglicher, des Schulwitzes zu ermangeln, als ihn ohne Mutterwitz zu ha-
ben« (Kant, Immanuel: Gesammelte Schriften. Abt. IV: Vorlesungen. Bd. 24).
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Abbildung 8: Mutterwitzfigur (eigene Darstellung)

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Als Interventionsmodell stellt sich fur
die Mutterwitzfigur die Frage, ob — wie bei Kant angelegt — die persénliche Gabe der
Urteilskraft nur geweckt und angesprochen werden muss. Oder ob sie — falls sie
nicht vorhanden ist — durch gehaltvolle Ubung grundsatzlich bei jedem Menschen
aufgebaut werden kann, damit der Schulwitz iberhaupt zum Tragen kommen kann.
Ohne vorheriges Erlernen theoretischer Grundsétze gibt es aber auch keinen
Anwendungsgegenstand, daher schreibt die Mutterwitzfigur dem Wissen in beiden
Fallen eine vorgelagerte Rolle zu. Praxisausbildende stehen daher vor der Heraus-
forderung, nicht vorschnell anzunehmen, dass Studierende etwas trotz erfolgter
Ubung »nie« hinbekommen werden, weil ihnen die Urteilskraft vermeintlich fehit,
andererseits sich eventuell einzugestehen, dass gerade die beschrankte Ubungs-
energie in anderen Bereichen schnellere Erfolgserlebnisse zeitigt, weil dort die
passende Urteilskraft im Sinne des Mutterwitzes schneller bzw. sicherer zum Tragen
kommt.

2.2.2  Die Prozeduralisierungsfigur: Wenn Abléiufe in Fleisch und
Blut iibergehen

Wissen kann nicht nur aufgrund mangelnder Kreativitit oder fehlender Ur-
teilskraft trage bleiben, sondern auch »weil es nicht in Fleisch und Blut iiber-
gegangen ist (...). Konnen wird in der Prozeduralisierungsfigur als Ausdruck
von Handlungsregeln verstanden, die durch ausgedehntes Verhaltens- und
Wahrnehmungstraining ins Unterbewusstsein abgesickert sind. Konnen ist
daher gleichsam unbewusst gewordenes Anwenden von Wissen« (Neuweg
2004: 6).

In der Sozialen Arbeit gibt es viele Verfahren und Methoden, bei denen
Schritte und Prozeduren mehrmals durchlaufen worden sein miissen, damit
ihre Verschrinkung und gegenseitigen Beziige erkannt werden kénnen, wie
etwa die Phasen eines Erst- oder Konfliktgesprichs. Mit der Zeit ist der ex-



260 Stephan Kosel
plizite Zugriff auf das Wissen iiber solche Gesprichsphasen nicht mehr notig,
weil es eben im Sinne einer Inkorporierung in einer eigenen, subjektiven

Gestalt bzw. im Sinne eines kognitiven Schemas in Fleisch und Blut iiberge-
gangen ist. Man handelt wissend, ohne {iber Wissen reden zu miissen.

N
!\ '\\;\ ) Handlung I ‘)

Abbildung 9: Prozeduralisierungsfigur (eigene Darstellung)

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Es stellt sich allerdings die Frage, wie
man solche Prozesse des »Absinkens ins Unterbewusstsein« erkennen und beglei-
ten kann oder auch wie spater unbewusst gewordenes Wissen wieder planvoll
angewendet werden soll. Wie bei der Anreicherungsfigur stehen insofern die Praxis-
ausbildenden auch bei der Prozeduralisierungsfigur vor einer Rekonstruktionsher-
ausforderung. Verfahrensschritte oder Handlungsablaufe, die zu einer eigenen
(Erfahrungs-)Gestalt geworden sind, mussen wieder in ihre »Einzelteile« zerlegt
werden, um mit den Studierenden dariiber sprechen zu kénnen. Zudem bringen
Studierende bereits (un)bewusstes Wissen und Kénnen, das sie in anderen Kon-
texten erworben haben, mit in die Praxisausbildung und stellen zwangslaufig andere
Anschlussstellen zu diesen Gestaltformen her (»Das ist ja dhnlich wie bei mir im
Vorpraktikum oder im Verein«). Es gilt fur die Praxisausbildenden, diese Anschluss-
stellen der Studierenden nachvollziehbar, bewusst und nutzbar zu machen, indem
sie auf sachlich angemessene Weise Beziige zu methodischen Prozeduren und
Ablaufen herstellen kénnen. -

2.2.3  Die Meisterlehrefigur: Lernen am erfolgreichen Modell

Fiir die Studierenden ist es als Anfinger und Anfingerin selbstverstindlich
schwierig, diese Inkorporierungsprozesse ohne Orientierungshilfen zu
durchlaufen, fehit ihnen doch zwangsliufig Handlungssicherheit, die aber
notwendig ist, um von Wissen auch loszulassen. Zudem ist es angesichts
bewihrter Standards fragwiirdig und berufsethisch fiir die Klientinnen und
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Klienten nicht wiinschenswert, Studierende irgendetwas verfestigen zu las-
sen, aus dem Missverstdndnis heraus, Handlungssicherheit per se sei schon
ein erstrebenswertes Ziel. So liegt es nahe, sich an erfolgreichen Kollegen
und Kolleginnen zu orientieren, was sich in der Meisterlehrefigur als Diffe-
renzfigur niederschlagt.

Der Meister bzw. die Meisterin dient als Lernmodell, wie »es neben rati-
onaler Planung und Handlung noch andere Erzeugungsprinzipien fiir eine
gelingende, intelligente Praxis geben kann« (Neuweg 2004: 12.). Es geht um
einen Steuerungsmodus in dynamischen Handlungsfeldern, »in denen weder
der ins Detail vorausplanende Biirokrat noch der unflexible Routinen abar-
beitende Handlungsautomat sonderlich erfolgreich sind« (Neuweg 2004: 13).
Vielmehr stehen situatives Sicheinlassen und intuitiv-improvisierende For-
men der Handlungsgestaltung im Fokus der Lernanstrengungen.
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Abbildung 10: Meisterlehrerfigur (eigene Darstellung)

Beim Experten, bei der Expertin dufert sich die Verfiigbarkeit von Fallmus-
tern »im unbewussten Erkennen von Ahnlichkeiten zwischen neuen und
friiher erlebten Gesamtsituationen (...); es werden bedeutungsvolle Situatio-
nen gespeichert, in denen selbst gehandelt wurde und die dann zu Ahnlich-
keitsgruppen typisiert wurden (...). Dies ermoglicht eine spontane Gestalt-
wahrnehmung, die zugleich spezifische Verhaltenstendenzen auslost. Dem
berufserfahrenen Experten ist gleichsam unmittelbar klar, was >der Fall< ist«
(Neuweg 2004: 13).

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Bei dieser Figur ist entscheidend, wie
man den Begriff des impliziten Wissens auslegt, da in einem solchen kontextsen-
siblen Handlungsmodus diese Wissensart eine grofle Rolle spielt. Implizites Wissen
etabliert sich »nicht Uber und zusatzlich zum Handeln, sondern gleichsam im Han-
deln selbst« (ebd.).

Geht man von einem schwachen Begriff des impliziten Wissens aus, so meint es
»ein dem Kénner nicht verbal zugéngliches, durch die dritte Person aber durchaus
explizierbares Wissen. Mit der starken Begriffsfassung wird dagegen auf im Handeln
verausgabte, nicht formalisierbare Wissensbestdande abgestellt, die sich der Abbil-
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dung auf Regeln entziehen« (Neuweg 2005, 210). Im Falle der schwachen Definition
geht man davon aus, dass implizites Wissen »destillierbar«, rekonstruierbar ist und
damit tber (Selbst-)Instruktion wieder handlungsleitend werden kann; in der starken
Begriffsfiliung kann implizites Wissen hingegen nur implizit, d.h. in der Handlung
erworben, aber nicht vermittelt werden.

In der Meisterlehrefigur spielt insofern die Vorstellung der Person »des Meisters, der
Meisterin« die zentrale Rolle. Als Ausdruck einer schwachen Begriffsflllung implizi-
ten Wissens steht die Frage im Raum: Wie kann ich die Routinen und das implizite
Wissen des erfolgreichen, erfahrenen Kollegen und Kolleginnen rekonstruieren, um
es als erfolgreiches Lernmodell anzuwenden, wenn ich improvisierend handeln
muss? Als Ausdruck einer starken Begriffsfullung impliziten Wissens wird hingegen
gefragt, wie die eigenen Beobachtungen tber die Gestaltwahrnehmungen der Kolle-
gin, des Kollegen dafiir genttzt werden kénnen, um sich selbst in Handlungssituati-
onen auf diese Handlungen einlassen zu kénnen, ohne vorab schon zu wissen, wie
man sie meistern wird. Die Meisterin dient als Hinweis, dass improvisierend-intuitive
Fallerkennung und -gestaltung mdéglich ist. Wie der Studierende es letztendlich
selbst vollfiihren wird, kann und soll damit aber nicht vorweggenommen werden.

2.2.4  Reflexionsfigur: Zirkuldre Verschrdankung von Erfahrung und
Reflexion

In der Reflexionsfigur steht nicht die Person des Meisters oder Expertin als
Best-Practice-Modell im Mittelpunkt der Uberlegungen, wie man zwischen
Handlungsplanung und Handlungsdruck erfolgreiche Strategien aufbauen
kann. Die Reflexionsfigur betont die Haltung bzw. Einstellung, sich auf ein
auf Dauer angelegtes Wechselspiel von (in der Situation) handeln miissen
und (vor der nachsten Situation) nachdenken konnen einzulassen. Zu dem
Preis, dass beides —Handeln und Theoretisieren — dadurch zunichst — im
wahrsten Sinne des Wortes — fragwiirdiger wird. Denn die bis dahin selbst-
verstandliche Handlung oder die bis dahin sicher angewendete Theorie erfah-
ren eine theoretische Erweiterung (der Fall wird auch als Beispiel von X
gesehen) bzw. praktische Stimmigkeits- und Geltungspriifung (die Theorie
gilt hier nur eingeschrénkt, im Sinne von Y).

Die Reflexionsfigur fordert insofern eine zirkuldre Verschriankung aus
dem Sicheinlassen auf individuelle Erfahrung, der Reflexion dieser Erfah-
rung und der potenziellen Riickiibersetzung der Reflexionserkenntnisse in
eine neue Handlungssituation. Im Gegensatz zur oben erlduterten Induktions-
figur geht es weniger um eine Objektivierung subjektiver Erklarungsversuche
und Erhohung von individueller Sicherheit. Die Reflexionsfigur mutet dem
Studierenden zunichst eine Verunsicherung des Handelns und Denkens zu,
um durch dieses regelmidBige Wechselspiel die uniiberbriickbare Differenz
sicherer gestalten und scheinbare Eindeutigkeit situativ neu bewerten zu
konnen.
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Abbildung 11: Reflexionsfigur (eigene Darstellung)

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Es ist hilfreich, fur die Studierenden
klare Lernraume und -situationen benennen zu koénnen, die den Fokus auf das
Sicheinlassen auf die Situation, auf die Reflexion oder die neuartige bzw. wieder-
kehrende Situationsgestaltung legen. Eine solche Fokussierung ist als Entlastung
unerlasslich, um das jeweilige Lernpotenzial der drei Schritte (Erfahrung zulassen —
Reflexion der Erfahrung — Riickiibersetzung in neue Erfahrungssituation) zur Gel-
tung kommen zu lassen und unnétige Grenzverwischungen zu vermeiden: Gleich-
zeitiges Handeln und Denken schlieRen sich aus, zumindest storen sie sich gegen-
seitig in ihrer Wirkung. Studierenden, die sich noch mit ihrem Erleben in der wichti-
gen Handlungserfahrung befinden, sind mit zu friher Reflexion eventuell ebenso
uberfordert wie Studierende, die zu schnell mit einer neuen, schwierigen Situation
konfrontiert werden, ohne dass sie das Potenzial der vorherigen Situation in Ruhe
reflektieren konnten.

2.3 Theorie-Praxis-Figuren als organisationale
Aneignungsmodelle

Nachdem im ersten Schritt Theorie-Praxis-Figuren als Erklarungsmodelle
und im zweiten Schritt daraus folgernde didaktische Interventionsmodelle
dargestellt wurden, wird nun im dritten Schritt eine Einordnung der Theorie-
Praxis-Figuren als organisational geprigte Aneignungsmodelle vorgenom-
men. Da das Bachelor-Studium an der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW
in drei unterschiedlichen Studienformen absolviert werden kann, bedingen
die organisationalen Rahmenbedingungen der jeweiligen Studienform spezi-
fische Aneignungsformen, die zu den dargestellten Erkldrungs- und Inter-
ventionsmodellen entweder eine grofie Nihe aufweisen oder eher im Wider-
spruch dazu stehen. Fiir den Ausbildungsalltag ist diese Einschdtzung der
Kohirenz von Bedeutung, kann es doch bedeuten, dass Studierende mit The-
orie-Praxis-Figuren konfrontiert werden, die mit ihren eigenen Theorie-Pra-
xis-Figuren bzw. den daraus abgeleiteten Lernerwartungen weniger oder gar
nicht kompatibel sind.
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2.3.1 Die Phasenfigur: Getrennte Lernorte phasenweise erleben
und gestalten

In der Phasenfigur werden die beiden Lernorte Praxisorganisation und Hoch-
schule zeitlich und inhaltlich nacheinander aufeinander bezogen. Im Vollzeit-
[Teilzeitstudienmodell ist dies als Aneignungsmodell grundsitzlich angelegt,
da die Praxisausbildung in Phasen organisiert ist, die von den Theoriemodu-
len an der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW getrennt sind. Legt man die
Technologiefigur zugrunde, kann die Phasenfigur kohdrent zur Vorstellung
sein, dass in den ersten beiden Studiensemestern an der Hochschule zunachst
das wissenschaftlich-theoretische Fundament gelegt werden muss, um dann
friihestens ab dem dritten Semester erstmalig diese Wissensbasis in der Pra-
xis anwenden zu konnen. Mit der Brillenfigur geht es darum, die komplexe
Praxiswelt im Sinne von addquaten Problemdefinitionen iiberhaupt struktu-
rieren zu lernen. Insofern ist die Phasenfigur kohdrent zu diesen beiden ge-
dachten Integrationsfiguren, bei denen Wissen eine prominente, vorrangige
Rolle einnimmt.
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Abbildung 12: Phasenfigur (eigene Darstellung)

Wissen

Kénnen

Die Phasenfigur kann aber ebenso kohdrent zu einer Differenzfigur als Erkla-
rungsmodell gedeutet werden, mit dem Anspruch einer bewussten Trennung
der beiden Lemorte, um das jeweils Spezifische, die innere Logik der beiden
Modi Denken und Handeln erleben, erfassen und dann erst aufeinander be-
ziehen zu konnen. .

Eine solch funktionale Trennung von primér Explizit-Rationalem am
Lernort Hochschule und primir Implizit-Intuitivem am Lernort Praxisorgani-
sation ist mit der Anreicherungsfigur kohdrent, nach der schrittweise die
Stufen vom Anfinger bis hin zum Experten durchlaufen werden: »Die Wis-
sensbasis des Experten muss (...) beides ermdglichen: sicheres Handeln,
dort, wo Entscheiden und Handeln zusammenfallen (miissen), und distan-

zierte Reflexion auf die sich so etablierende Handlungspraxis« (Neuweg
2004: 20).
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Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: In der konkreten Praxisorganisation
kann die Phase der Praxisausbildung insofern als Ausdruck sowohl einer Integrati-
ons- als auch einer Differenzfigur aufgefasst werden. Fur die Praxisausbildenden
kommt je nach organisationaler Rahmung selbstverstandlich die Personlichkeitsfigur
ins Spiel, nach der die individuelle Lernmotivation und Dispositionen der Studie-
renden wesentlich die Gestaltung der Differenz von Wissen und Kénnen pragen. Im
Vollzeit-/Teilzeitstudienmodell obliegt es dem einzelnen Studierenden, nach den
zwel anfanglichen Theoriesemestern zu entscheiden, wie sie die weiteren Theorie-
und Praxisphasen rhythmisieren, das heiflit, ob es bewusst kurz abwechselnde
Praxisphasen oder eine langere solche Phase geben soll. Die Einsozialisierung als
Hineinwachsen in die organisationalen Handlungsgrammatiken, Routinen und Deu-
tungsmuster erfolgt insofern sehr in Abhangigkeit von individuellen Entscheidungen.

232 Parallelisierungsfigur: Gleichzeitigkeit und gegenseitiger
Bezug von Wissen und Konnen

Das Studium mit studienbegleitendender Praxisausbildung an der Hochschule
fiir Soziale Arbeit FHNW bedingt mit den drei wochentlichen Arbeitstagen in
der Praxisorganisation und den zwei Studientagen an der Hochschule eipe
Gleichzeitigkeit von Erfahrung und der Verkniipfung von theoretischem Wis-
sen und Begriffsinventaren. Es bietet die Moglichkeit der schnellen Ver-
schrinkung von Erlebtem und der distanzierten Analyse. Die Parallelisie-
rungsfigur geht davon aus, dass »einerseits Erfahrung ohne Begriffe innfi
bleibt; was jemand erfahrt, héngt von den begrifflichen Kategorien ab, mit
denen er an diese Erfahrung herantritt. Andererseits bleiben Begriffe ohne Er-
fahrung leer: Welche Theorieangebote jemand versteht, hingt von den Erfah-
rungen ab, die er schon gemacht hat« (Neuweg 2004: 8f.; Herv. S.K.).
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Abbildung 13: Parallelisierungsfigur (eigene Darstellung)
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In der Parallelisierungsfigur kann insofern eine Kombination der Brillenfigur
und der Induktionsfigur deutlich werden, in dem eine gewonnene Problem-
definition in der Problembearbeitung ebenso revidiert werden kann wie eine
Problembearbeitung durch eine veranderte Problemdefinition.

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Was brauchen einzelne Studierende,
um das Potenzial der Parallelisierungsfigur ausschépfen zu kénnen? Denn fur den
einen mag sich in der scheinbaren Gleichzeitigkeit eine — wochentlich — stattfin-
dende Phasenfigur verstecken. Und diese Phasen von Sicheinlassen auf die Praxis
und Distanzierung mdégen fur ihn subjektiv zu kurz sein und deren Wechsel zu
schnell aufeinander folgen. Fur andere ist gerade die Méglichkeit unerlasslich, erar-
beitete Begriffe und Konzepte schnell und regelmaRig in der Praxis zu suchen
beziehungsweise in ihrer Relevanz zu entdecken, um nicht trages Wissen zu produ-
zieren. Oder erlebte Problemstellungen aus der Praxis in ihrer erlebten Komplexitat
durch Theorien und Erklarungsansétze zu sortieren und damit bearbeitbar zu ma-
chen, um von der Praxisvielfalt nicht erdriickt zu werden. Die Parallelisierungsfigur
erfordert daher Techniken der zeitlich-inhaltlich passenden Verschrankung bzw. der
individuellen Rhythmisierung. Die erlduterte Reflexionsfigur ist zur Parallelisierungs-
figur kohérent, geht diese doch von der zirkuldren Verschrankung aus dem Sichein-
lassen auf individuelle Erfahrung, der Reflexion dieser Erfahrung und der potenziel-
len Ruckibersetzung der Reflexionserkenntnisse in eine neue Handlungssituation
aus.

2.3.3  Interferenzfigur: Ungewollte Grenzverwischungen und
Triibung

Beschreibt der Begriff der Interferenz in der Physik die Uberlagerung von
Schallwellen, was zum allseits bekannten Pfeifen von Mikrofonen oder Ver-
stiarkern fiihrt, bringt die Interferenzfigur die Uberlagerung der beiden Modi
Wissen und Konnen zum Ausdruck, die nicht immer, anders als in der Paral-
lelisierungsfigur angelegt, produktive Wirkung zeitigen muss:

Wissen und Reflexion miissen keineswegs nur positiv auf die Entfaltung
von Handlungskompetenz wirken (...). Das Erinnern von urteils- oder
handlungsrelevantem Wissen und permanente Selbstaufmerksamkeit
scheinen sich mit Achtsamkeit und Gelassenheit als den grundlegenden
Gestaltungsmerkmalen eines gelingenden Handelns nicht unbedingt zu
vertragen (Neuweg 2004: 18).

Die Interferenzfigur beleuchtet daher die Problematik, dass es im Einzelfall
des Studierenden bzw. der angestrebten, konkreten Gleichzeitigkeit von Den-
ken und Handeln zu sogenannten Grenzverwischungen kommen kann: Das
Handeln ist durch das simultane Nachdenken gestért bzw. abgelenkt. Man
handelt an der Sache vorbei. Oder das Nachdenken fiihrt durch die prakti-
schen Fragen des Handelns auf immer neue gedankliche Bahnen, verliert sich
und fiihrt zu keiner stimmigen Erkenntnis.
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Abbildung 14: Interferenzfigur (eigene Darstellung)

Ausbildungsdidaktische Fragestellungen: Fir den ersten Fall des zu haufigen
oder zeitlich unpassenden Reflexionsanspruches empfiehit Frank! (zit. bei Neuweg
2004: 17)) die sogenannte Dereflexion: »Dazu gehdrt wesentlich auch die Féhigkeit,
ganz bei der Sache zu sein, sich selbst in dem zu erfahren, was man wahrnimmt
und bewirkt. Viktor Frankl nannte diese [Handlungsnotwendigkeit, S.K.] bezeichnen-
derweise »Dereflexiont, ein Vorbeiagieren am eigenen Ich, um auf etwas anderes
hin geordnet und ausgerichtet zu sein« (Neuweg 2004: 18). Man kann eine solche
Dereflexion als ein aktives Ausblenden von Reflexionsanspriichen verstehen, um
sich auf die Handlung einlassen zu kdnnen. GewohnheitsmaRig blenden wir etwa
beim Fahrrad- oder Autofahren viele Aspekte aus, die wir beim Erlernen dieser
Tatigkeiten noch sehr wohl bedenken und hinterfragen mussten: Wie steige ich auf
das Fahrrad. oder wann lasse ich die Kupplung los? Usw. Beim Fahren missen und
kénnen wir uns auf viele situative Aspekte konzentrieren, weil wir derefiektiert und
gestaltorientiert handeln. In Sekundenbruchteilen erkennen wir auf diese Weise, ob
auf dem Feldweg oder der Autobahn eine bekannte oder riskante Situation entsteht.
Eine Interferenzfigur stellt sich andererseits im zweiten Fall ein, bei dem nicht die
reflexive Selbstaufmerksamkeit zu Grenzverwischungen fiihrt, sondern der prinzipi-
elle Anspruch, Praxishandeln umfassend erkidren zu kénnen. Da das Praxishandeln
in gewisser Hinsicht Gberkomplex ist, d.h. durch unendlich viele Faktoren mitbe-
stimmt werden kann, die begrifflich-theoretische Analyse und Erklarung jedoch
Handlungsaspekte reduzieren muss, um in sich stimmige Aussagen herstellen zu
kénnen, kann es passieren, dass die gefundene Erkldrung ungenigend erscheint.
SchlieRlich mussten ja Handlungsfacetten ausgeblendet werden, oder sie konnten
nur zum Teil bei der Analyse beriicksichtigt werden. Der Anspruch, die gesamte
Handlung als Ganzes erkldren zu wollen, fithrt zwangslaufig dazu, dass man keipe
(befriedigende) Erklérung abgeben kann. Fihrt iibertriecbene Selbstreflexion im
obigen Beispiel eventuell dazu, dass man »vom Fahrrad fliegt«, kann der Obertrie-
bene Anspruch der volistandigen Praxiserkenntnis dazu fihren, dass man not-
wendige, beantwortbare Fragen (»lst es ein Fahrrad — ja oder nein?«) nicht mehr
stellt, weil einem »das Fahrrad« als Begriff zu banal erscheint.
Ausbildungsdidaktisch bedeutet dies, solche Interferenzfallen alis Tribungen der
beiden Modi Denken und Handeln zu erkennen und sie durch eine entsprechende
Entzerrung aufzuldsen. Geht es im Einzelfall primar um einen Erkenntnis- oder
Handlungsanspruch? Was stort diesen Anspruch jeweils, bzw. was vom anderen
kann und muss zeitlich-situativ ausgeklammert werden?
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3 Die Modellierungen der Theorie-Praxisfiguren in
der Praxisausbildung

Wie im ersten Kapitel angesprochen, ist davon auszugehen, dass die Theorie-
Praxis-Figuren in Sozialer Arbeit in individueller, sozialer, organisationaler
und professionsbezogener Dimension Anpassungen und Modellierungen
unterworfen sind — dies aus dem einfachen Grund, dass auf jeder Ebene un-
terschiedliche Akteure und Akteurinnen, Notwendigkeiten und Zielrichtun-
gen das Theorie-Praxis-Verhiltnis bestimmen.

3.1 Modellierungen von Theorie-Praxis-Figuren auf
individueller Ebene

Es ist naheliegend, dass auf individueller Ebene Studierende als Ausdruck
der angesprochenen organisational geprigten Aneignungsmodelle zunichst
aufgrund der gewéhlten Studienform eine Nihe bzw. Distanz zu den jeweili-
gen Theorie-Praxis-Figuren entwickeln, obliegt ihnen doch die Aufgabe,
phasenweise oder gleichzeitig ihre Doppelmitgliedschaft in der Hochschule
und einer konkreten Praxisorganisation auszufiillen und eine Kohirenz zu
den implizit zugrunde liegenden Aneignungsmodellen herzustellen. Es macht
demnach etwa einen Unterschied, ob eine bisher durch die eigenen Schuler-
fahrungen geprigte Technologiefigur (»Wissen hat instrumentellen, eindeuti-
gen Charakter«) durch die vorzufindende Parallelisierungsfigur in der stu-
dienbegleitenden Praxisausbildung verdndert bzw. ergidnzt werden kann
(»Wissen kann nicht alles erklaren«), oder ob sie zu den beschriebenen Inter-
ferenzproblemen fiihrt (»Stdndig neues Wissen zu integrieren, ist zu kompli-
ziert; nur was wirkt, lasse ich zu«).

Zusitzlich miissen Studierende und Praxisausbildende einschitzen, wie
die beteiligte Organisation Hochschule und die konkrete Praxisorganisation
ein zur gewihlten Studienform passendes, dhnliches Lernortkooperationsver-
standnis’ praktizieren. Die Parallelisierungsfigur mit dem Ziel einer zeitlich-
inhaltlichen engen Verschrinkung der Lemorte erfordert zum Beispiel eher
ein didaktisch-methodisch begriindetes Kooperationsverstindnis. Erleben die
Studierenden dagegen eine eher pragmatisch-formale Kooperation beider
Lemortpartner (»Es gibt eine Ausbildungsvereinbarung«), werden sie die
Synchronisationsherausforderungen der Parallelisierungsfigur nach ihren rein
individuellen Modellierungen vornehmen.

Fiir die Praxisausbildung ergibt sich auf individueller Ebene insofern die
Notwendigkeit, nach Stimmigkeiten und Dissonanzen fiir den Kompetenzer-

7 Mit Pitzold (1998) kann man vier Verstiandnisse einer Lernortkooperation unterscheiden:

ein pragmatisch-formales, ein pragmatisch-utilitaristisches, ein didaktisch-methodisch be-
griindetes oder ein bildungstheoretisches Verstandnis.
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werbsprozess zu suchen, die sich quasi zwangsldufig ergeben miissen, da
nicht davon auszugehen ist, dass die Erklarungs-, Interventions- und Aneig-
nungsmodelle der Studierenden mit denen der beteiligten Organisationen
vollig tibereinstimmen.

3.2 Modellierungen von Theorie-Praxis-Figuren auf
organisationaler Ebene

Selbstverstandlich unterliegt das jeweilige Verstindnis von Lemnortkoopera-
tion einer spezifischen Logik, die auf organisationaler Ebene fiir Praxisorga-
nisationen der Sozialen Arbeit generell von entscheidender Bedeutung ist und
insofern fiir Modellierungen der Theorie-Praxis-Figuren sorgt: Die gesell-
schaftlichen und hilfebezogenen AuBenerwartungen von Finanzierungstra-
gern miissen nach internen Erwartungen und Eigenlogiken der eigenen Orga-
nisation gefiltert, iibersetzt und intern umgesetzt werden. Es sind spezifische
Ubersetzungsleistungen nétig, was intern wie im externen Auftrag geleistet
werden soll bzw. kann. Organisationen Sozialer Arbeit miissen immer damit
rechnen, interne oder externe Erwartungen zu enttiuschen.? Denn das eigene
Profil, das im Vergleich zu konkurrierenden Praxisorganisationen elementar
ist, um die Zustandigkeit und Finanzierung der eigenen Arbeit zu erlangen,
muss sich paradoxerweise vor zu starken Eingriffen in die eigene Arbeit von
auflen schiitzen, um sich nicht selbst zu verwissem.

Bezogen auf die Theorie-Praxis-Figuren, bedeutet dieser Sachverhalt,
dass auf organisationaler Ebene im AuBenverhiltnis zum Teil Funktionalitat,
Effektivitat und Effizienz propagiert werden muss — etwa als Ausdruck einer
Technologie- oder Brillenfigur. Im Innenverhéltnis aber muss die Organisa-
tion handlungstheoretisch davon ausgehen, dass in der Prozessgestaltung mit
der Klientel auch Intuition, situatives Sicheinlassen und Kontingenzbewailti-
gung notig sind — als Ausdruck einer Anreicherungsfigur, die viel individu-
ellen, unkalkulierbaren Handlungsspielraum und Nichtstandardisierbarkeit
erfordert.

Die Praxisorganisationen stehen, so gesehen, vor der Herausforderung,
Wirkungslogiken professioneller Intervention mit den Prozesslogiken der
konkreten Fallarbeit zu vereinen. Theorie-Praxis-Figuren auf organisationaler
Ebene miissen daher einerseits Kontingenz als Moglichkeitsrdume (Pro-
zesse), andererseits Berechenbarkeit bzw. Funktionalitit (Struktur) zulassen
und zueinander in Beziehung setzen — und dies sowohl nach innen an die

$  Die Systemtheorie (Luhmann 2000) verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass
Organisationen iiber Programme, Verfahren und ibren konkreten Organisationstyp (z.B.
hierarchisch versus aufgabenorientiert) immer sogenannte Unsicherheitsabsorption betrei-
ben miissen, um iiberhaupt handlungsfahig sein zu kénnen: Die Unsicherheit, Erwartungen
zu enttduschen, wird durch intern festgelegte Entscheidungswege absorbiert bzw. reduziert.
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eigenen Mitarbeitenden wie nach auBen an die Kooperationspartner und
-partnerinnen gerichtet.

Den Praxisausbildenden kommt vor diesem Hintergrund eine stellvertre-
tende Deutungsaufgabe zu: Sie miissen den Studierenden einen Orientie-
rungsr‘ahmen vermitteln, in dem diese die vielfaltigen Ubersetzungsleistun~
gen stimmig einordnen kénnen und so die Modellierungen der Theorie-Pra-
xis-Figuren auf organisationaler Ebene nachzuvollziehen lernen. Dies kann
im Sinne der Meisterlehrefigur in und durch die eigene Person mit professio-
neller Expertise erfolgen, ebenso aber auch in den Ausbildungsgesprichen, in
denen die Bandbreite des professionellen Handelns als Ausdruck einer orga-
nisationalen Offenheit und Modellierung von Theorie-Praxis-Figuren thema-
tisiert wird.

Fiir die Studierenden kann ein solcher Orientierungsrahmen auch wich-
tige Aufschlisse iiber die organisationstheoretische Verfasstheit der eigenen
Praxisorganisation geben: Von einer hierarchisch-funktionalen Organisation
sind eher Technologie- oder Brillenfiguren zu erwarten, Meisterlehre- oder
Prozeduralisierungsfiguren dagegen eher von einer personlich-familidr ge-
pragten Organisation, bei der die individuelle Beziehungskultur im Vorder-
grund steht. Damit sind keine normativen Bewertungen der jeweiligen Orga-
nisationen verbunden, jedoch wichtige Hinweise méglich, wie sich die Stu-
dierenden zu faktischen Organisationspraktiken, Routinen und damit logi-
schen Erwartungen verhalten und eine eigenstidndige Position dazu entwi-
ckeln konnen.

3.3 Modellierungen von Theorie-Praxis-F iguren auf
sozialer Ebene

Soziale Arbeit ist zuerst und vor allem professionelle Arbeit, bei der die eige-
ne Rolle in der Prozessgestaltung mit den Klienten immer wieder sozial kom-
munikativ riickgekoppelt, bewertet und gegebenenfalls verdndert werden
muss. Da sich je nach Theorie-Praxis-Figur die professionelle Rolle sehr un-
terschiedlich ausgestaltet, lohnt sich der Blick auf mogliche Modellierungen
auf der sozialen Ebene der Prozessgestaltung.

_ Heiner (2010) hat mit ihrem Modell der Handlungstypen veranschau-
licht, wie zum Beispiel die Einstellung des Professionellen zum eigenen Un-
terstiitzungsangebot bzw. das zugrunde liegende Bild von Klienten und
Klientinnen das eigene Handeln wesentlich mitbestimmt — was in der Praxis-
ausbildung selbstverstindlich auch fiir die Studierenden gilt: Ist man etwa als
Ausdruck einer ausgeprigten Technologiefigur von der Richtigkeit bzw. Wir-
kung der eigenen Methoden- und Wissensbasis tiberzeugt, schreibt aber dem
Klienten bzw. der Klientin im Sinne eine Defizitorientierung geringe Res-
sourcen oder gar fehlende Mitwirkungsmotive zu, so erscheint diese Theorie-
Praxis-Figur mit dem von Heiner formulierten Servicemodell als Dienst-
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leistung ohne aktiven Bezug der Klientel sehr stimmig. Auf sozialer Ebene
besteht demnach keine Notwendigkeit, die Theorie-Praxis-Figur zu model-
lieren bzw. infrage zu stellen. Man ist ja quasi als fachlich Dienstleistende in
der alleinigen Gestaltungsverantwortung. Man wei, wie man das Wissen
bzw. Methoden auf diesen Fall effektiv anzuwenden hat, und kann dies auch.

Anders sieht es aus, wenn Studierende bei der Klientin oder einem Kli-
enten eindeutige Ressourcen und Motivationsorientierung erkennen oder
voraussetzen, die zu einer gemeinsam erarbeiteten Problemsicht und Auf-
tragsklarung, sprich Ko-Konstruktion fiihrt.? In einer solchen von Heiner als
Passungsmodell beschriebenen Konstellation kann es sogar notwendig sein,
dass man zundchst fast wissensfrei agieren und sich vorrangig nur auf die
Klientin, den Klienten einlassen konnen muss. Die situative Erfahrung und
Begegnung als Ausgangspunkt fiir professionelles Handeln wire demnach
Ausdruck einer Induktionsfigur.

Je nach individuellem Handlungsmodell der Studierenden werden inso-
fern spezifische Theorie-Praxis-Figuren bedient, bzw. das Handlungsmodell
ist Ausdruck einer konkreten Variante einer Figur, die andere Moglichkeiten
dadurch eher ausschliefit.!

3.4 Modellierungen von Theorie-Praxis-Figuren auf
professionsbezogener Ebene

Vorangehend wurde schon auf individueller Ebene auf die Herausforderung
eingegangen, dass die Studierenden das jeweilige Verstindnis von Lernort-
kooperation zwischen Hochschule und Praxisorganisation deuten und mitge-
stalten kénnen miissen. In einem solchen Verstindnis #uBern sich auch pro-
fessionsbezogene Vorstellungen, welche Rolle und Funktion den beiden
Lernorten beim Aufbau einer Professionskompetenz zugeschrieben wird.

An dieser Stelle kann rein aus Platzgriinden keine inhaltliche Auseinan-
dersetzung stattfinden, wie sich die unterschiedlichen professionstheoreti-
schen Positionen auf die Theorie-Praxis-Figuren auswirken: etwa eine indivi-
dualistische Sicht auf Professionelle (vgl. Oevermann 1996: 119ff.) oder eine
eher organisationale, die den Strukturort einer professionalisierten Praxis
nicht in der Person, sondern primiar in der Organisation und deren Hand-

? Heiner (2010) unterscheidet das Servicemodell, das Dominanzmodell, das Aufopferungs-
modell und das Passungsmodell als jeweilige Kombination aus Effektivitits- und Qualitits-
iberzeugungen der Professionellen beziiglich des eigenen Angebots und einer Defizit- bzw.
Ressourcenorientierung auf Seite der Klientel.

10" Wer sich im Sinne einer Anreicherungsfigur im Laufe der Praxisphase hinsichtlich konkre-
ter Handlungsanforderungen vom Novizen zum Kénner oder gar Experten entwickeln will,
wird zwangsliufig auf den unterschiedlichen Stufen ein anderes Handlungsmodell mit der
Klientin bzw. dem Klienten praktizieren, weil explizit-rationale bzw. intuitiv-situative As-
pekte unterschiedlich gewichtet werden.
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lungsgrammatiken bzw. Konventionen sieht (vgl. Dewe/Radtke (1991:
154f.?. Dennoch sei auf formaler Ebene auf diese Modellierungsdimension
verwiesen.

Professionstheoretische Positionen beschiftigen sich mit Legitimations-
fragen, die sich aus typischen Zustindigkeits- und Handlungsanforderungen
Sozialer Arbeit ergeben. Formal-faktisch miissen daher Studierende fiir sich
eine Positionsklidrung vornehmen, ob und welche Legitimationsfragen, die
durch die jeweilige Professionstheorie gestellt werden, eher durch den Lern-
ort Hochschule oder die Praxisorganisation bzw. nur in einer Verbindung
beider Lernorte beantwortet werden kénnen — und welche Rolle sie dabei
spielen konnen. Aus ihrer Doppelmitgliedschaft in beiden Lernorten erwiéchst
insofern eine spezifische doppelte Kontingenzaufgabe: Wissend oder ver-
mutend, was die Hochschule der Praxis zuschreibt, miissen sie mit dem um-
gehen, was die Praxis wiederum der Hochschule zuschreibt.

Die skizzierten Theorie-Praxis-Figuren konnen alleine schon formal
durch die Studierenden auf diese Weise vielfiltige Modellierungen erfahren,
da diese zum einen Subjekt und zum anderen Objekt, das heifit zugleich Ak-
teur und Gegenstand von Professionalisierungsprozessen sind. Denn selbst
wenn beide Lernorte sich insofern gegenseitig eine (vermeintlich kohirente)
Technologiefigur zuschreiben wiirden, konnte dies bedeuten, dass die Studie-
renden im Sinne der Personlichkeitsfigur (»hab schon immer praktisch ge-
lernt«) faktisch jedoch eine eindeutige Induktionsfigur verfolgen, also der
Lernort Hochschule konsequent ignoriert und nur pragmatisch-formal be-
sucht wird (»ich schau nur danach, ob das was mit der Praxis zu tun hat«).
Oder sie verhalten sich neutral-konsistent und iibernehmen ein solch techno-
logisches Professionsverstindnis beider Lernorte.

Es liegt auf der Hand, dass auf inhaltlicher Ebene aus den formalen Mo-
dellierungen vielfiltige konsistente bzw. sehr dissonante Lernprozesse er-
wachsen kénnen und in die Praxisausbildung hineinwirken. Diese inhaltliche
Auseinandersetzung kann hier, wie gesagt, nur angedeutet, aber nicht im
Einzelnen dargestellt werden. :

4 Ausblick zum Umgang mit den Theorie-Praxis-
Figuren in der Praxisausbildung

Aus Sicht der Praxisausbildenden hat der vorliegende Beitrag viele Entschei-
dungsfelder skizziert, die sich aus der Kombination der beiden Lemorte er-
geben und sich in den unterschiedlichen Theorie-Praxis-Figuren niederschla-
gen.

Durch den hohen Praxisanteil und die verschiedenen Studienformen des
Bachelor-Studiums an der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW sind die
strukturellen Voraussetzungen gegeben, die in diesem Beitrag weitgehend
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konzeptionell-theoretischen ~ Aussagen in Zukunft durch konkrete For-

schungsarbeiten in Kooperation mit den Praxisorganisationen zu untermau-
erm.

Vorrangig kann dabei die Kohdrenz der unterschiedlichen Erkldrungs-.
Interventions- und Aneignungsmodellen in der Praxisausbildung breit und
vielfaltig untersucht werden. Als Folge davon konnen zentrale, didaktische
Bedingungen einer solchen Kohirenz praziser benannt und praktikable In-
strumente evaluiert bzw. fortentwickelt werden. Dabei stimmt hoffnungsvoll,
dass es durch die im bisherigen Verstidndnis der Lernortkooperation ange-
Jegte zentrale Rolle der Praxisausbildenden eine Gruppe von Akteurinnen
und Akteuren gibt, der eine intensive Betreuungs- und Ausbildungsfunktion
zugeschrieben wird, die sie auch engagiert ausfiillen. Die Tatsache, dass iiber
die Weiterbildung »CAS Ausbildnerin/Ausbildner in der Praxis« eine institu-
tionalisierte Verstindigung iiber die jeweiligen didaktisch-methodischen
Grundverstindnisse unterstiitzt wird, sorgt fiir eine Riickkoppelungsmoglich-
keit in beide Lernorte hinein — und es lasst die Praxisausbildenden mit dieser
anspruchsvollen Aufgabe nicht alleine.

Die Skizzierung der Theorie-Praxis-Figuren als Aufgabe einer bewuss-
ten, strukturierten Lernortkooperation hat aufgezeigt, dass die Studierenden
dabei jeweils unterschiedliche Unterstiitzungshilfen bei der Trennung der
Lernorte, beim Ubergang von einem Lernort zum anderen und bei der Ge-
staltung der Differenz der Lernorte benotigen. Bestehende Instrumente zu
evaluieren und neue zu entwickeln, steht nun an.
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Kasuistik: Curriculare Weiterentwicklung des
Bachelor-Studiums an der Hochschule fiir Soziale
Arbeit FHNW

Abstract

Zwischen 2009 und 2012 fiihrte die Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW ein
grofi angelegtes Projekt zur Weiterentwicklung des Bachelor-Studiums
durch. Dabei wurden die theoretische Grundlegung aktualisiert, das Profil
daran iiberpriift und Weiterentwicklungen auf Ebene der Inhalte und der
Organisation benannt. Ein Entwicklungsschwerpunkt lag in der Forderung
nach verstarkier Koppelung von Theorie und Praxis. Um diese Forderung zu
etfiillen, werden auf das Herbstsemester 2013/2014 unter anderem drei Ka-
suistik-Module eingefiihrt. Die Studierenden setzen sich durch das ganze
Studium hindurch mit Fillen der Sozialen Arbeit auseinander, sie lernen,
diese Fille systematisch zu bearbeiten und die Theorie-Praxis-Relationie-
rung herzustellen. In diesem Beitrag wird die Umsetzung der Kasuistik-Mo-
diwde im Curriculum beschrieben und die Rolle der Praxisausbildenden néiher
beleuchtet.

1 Einleitung

Professionskompetenz wird als das Zusammenwirken von Fachwissen, Fach-
und Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz verstan-
den. Professionelles Handeln in der Sozialen Arbeit zeichnet sich dadurch
aus, dass es theoretisch begriindet, methodisch geleitet, situationsangemessen
ist, professionsethischen Standards geniigt und professionelle Reflexion be-
inhaltet (Birgmeier 2012; Dewe/Otto 2011; Harmsen 2012). Dieses Verstand-
nis von Professionskompetenz und von professionellem Handeln in der Sozi-
alen Arbeit entspricht dem der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW. Ziel
der Ausbildung ist es, die Professionskompetenz in den Modulen an der
Hochschule sowie in der Praxisausbildung zu fordern und zu entwickeln.

Das Profil des Bachelor-Studiums leitet sich aus dem Verstdndnis ab,
dass Soziale Arbeit konzeptionell als Disziplin und Profession zu fassen ist.
Professionen konnen als wissensbasierte Funktionstriger angesehen werden,
deren Orientierung sich auf Teilbereiche der Gesellschaft beziehen (z.B.
Recht, Medizin, Soziale Arbeit). Die Profession setzt ihr Wissenssystem fiir
die Bewiltigung von Problemlagen ein. Damit richten sich alle zu vermit-
telnden Wissenskategorien stringent an der Pramisse der disziplindren Frage-





