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erkennen können muss, rütteln diese doch an den eigenen, wohl bekannten Sicht­
weisen und betreffen andere Aspekte des eigenen Könnens. 

2.1.3 lnduktionsfigur: Können 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 dafür, mit einer fokussierten Sichtweise über­
haupt erst handlungsfähig zu werden.

Die Induktionsfigur dreht die Rollenverteilung um, die Wissen in den 
Vordergrund rückt, und stellt Erfahrung vor Wissen. Leitend ist »die Vor­
stellung, dass sich Können nur an der Erfahrung ausbildet und zu diesem 

weck nicht notwendig auf Theorie warten muss, durch Konfrontation mit 
ihr aber in bedeutsamer Weise gefestigt werden kann« (Neuweg 2004: 7). 

Abbildung 5: Induktionsfigur (eigene Darstellung) 

Ausbildungsdldaktlsche 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 lnitialerfahrungen aus, die auch die Reflexion von subjektiven Theorien 
bzw. Alltagsdeutungen tangieren. Häufig werden in einer solchen Induktionsfigur 

ausbildungsdidaktisch solche subjektiven Theorien dann aber »auf objektive Theo­
rien letztlich als Maßstab hin entwickelt« (ebd.). Die Induktionsfigur dient in diesem 
Verständnis primär als methodisches Mittel zur Reflexion, um vermeintlich richtige 
oder bewährte 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 Erklärungsformen als gleichwertig zu verstehen. 
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2.1.4 Die Persönlichkeitsfigur: Jeder Mensch bringt die zwei 
getrennten Welten von Wissen und Können unterschiedlich 
zusammen 

Die Denkfigur der Differenz geht, wie voran skizziert, davon aus, dass »die 
Welten des Wissens und Denkens einerseits und des praktisches Könnens 
andererseits nicht in einem Subordinationsverhältnis zueinander stehen«, 
sondern »zwei nebeneinander existierende Praxen mit je eigener Dignität 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 Könnens sind: Relativ zu den pragmatischen 
Praxisanforderungen sind manche Erkenntnisansprüche der Wissenschaft 
unpassend bzw. zu ausufernd (»nicht alles muss erklän werden, was erklärt 
werden könnte«). Andererseits erscheint relativ zu einem umfassenden Theo­
riegerüst manch zwangsläufig in einer Organisation vorzufindender Pragma­
tismus in seiner Problemtiefe zu eng oder gar trivialisierend (»Lebenswelt­
orientierung bedeutet bei uns Nähe zur Klientel«). 

Es gibt die Persönlichkeitsfigur, welche die Art und Weise dieser Über­
setzungsarbeit zwischen den Welten primär von den Eigenschaften der je­
weiligen Person abhängig macht und insofern im Gegensatz zur kognitivis­
tischen Sichtweise der dargestellten Integrationsfiguren von einer individua­
listischen Grundlegung ausgeht. 

Bei der Persönlichkeitsfigur bestimmen relativ stabile Persönlichkeits­
merkmale, ob »Maßnahmen der Wissensvermittlung unter Umständen ebenso 
wirkungslos abperlen wie Prez.esse der Erfahrung, so ausgedehnt sie auch 
sein mögen« (Neuweg 2004: 11 ). Die biografisch gebildeten Dispositionen 
kognitiver wie emotionaler Art beeinflussen in der Persönlichkeitsfigur 
ebenso wie die Formen des Primärhabitus aus früher Kindheit bzw. des Se­
kundärhabitus aus der Schullaufbahn2 die Art und Weise, wie Theorie aufge­
nommen und Erfahrung zugelassen wird. 

»Nicht alles, was man weiß, vermag man kraft seiner Persönlichkeit auch zu
leben, und nicht jedes Können, das man kraft seiner Persönlichkeit veraus­
gabt, kann man in handlungsleitenden Theorien berichten« (ebd.). Es macht
zudem einen Unterschied, ob man sich als Professionelle autoritär verhält
oder eine Autorität darstellt.

Zur Rolle des Primär- und Sekundärhabitus bei der sogenannten Chreodenbildung (Chreode 
= »notwendiger Weg«) vgl. Kösel (2002: 326ff.) und Kösel (2005: 292ff.). 
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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-Verhältnis bestimmen. 

3.1 Modellierungen von Theorie-Praxis-Figuren auf 
individueller Ebene 

Es ist naheliegend, dass auf individueller Ebene Studierende als Ausdruck 
der angesprochenen organisational geprägten Aneignungsmodelle zunächst 
aufgrund der gewählten Studi.enform eine Nähe 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 auszufüllen und eine Kohärenz zu 
den implizit zugrunde liegenden Aneignungsmodellen herzustellen. Es macht 
demnach etwa einen Unterschied, ob eine bisher durch die eigenen Schuler­
fahrungen geprägte Technologiefigur (» Wissen hat instrumentellen, eindeuti­
gen Charakter«) durch die vorzufindende Parallelisierungsfigur in der stu­
dienbegleitenden Praxisausbildung verändert bzw. ergänzt werden kann 
(»Wissen kann nicht alles erklären«), oder ob sie zu den beschriebenen Inter­
ferenzproblemen führt (»Ständig neues Wissen zu integrieren, ist zu kompli­
ziert; nur was wirkt, lasse ich zu«).

usätzlich müssen Studierende und Praxisausbildende einschätzen, wie 
die beteiligte Organisation Hochschule und die konkrete Praxisorganisation 
ein zur gewählten Studienform passendes, ähnliches Lemortkooperationsver­
ständnis7 praktizieren. Die Parallelisierungsfigur mit dem Ziel einer zeitlich­
inhaltlichen engen Verschränkung der Lernorte erfordert zum Beispiel eher 
ein didaktisch-methodisch begründetes Kooperationsverständnis. 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. 

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

7 
Mit Pätzold (1998) kann man vier Verständnisse einer Lemortkooperation unterscheiden: 
ein pragmatisch-follilales, ein pragmatisch-utilitaristisches, ein didaktisch-methodisch be­
gründetes oder ein bildungstheoretisches Verständnis. 
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werbsprozess zu suchen, die sich quasi zwangsläufig ergeben müssen, da 
nicht davon auszugehen ist, dass die Erklärungs-, Interventions- und Aneig­
nungsmodelle der Studierenden mit denen der beteiligten Organisationen 
völlig übereinstimmen. 

3.2 Modellierungen von Theorie-Praxis-Figuren auf 
organisationaler Ebene 

Selbstverständlich unterliegt das jeweilige Verständnis von Lemortkoopera­
tion einer spezifischen Logik, die auf organisationaler Ebene für Praxisorga­
nisationen der Sozialen Arbeit generell von entscheidender Bedeutung ist und 
insofern für Modellierungen der Theorie-Praxis-Figuren sorgt: Die gesell­
schaftlichen und hilfebezogenen Außenerwartungen von Finanzierungsträ­
gern müssen nach internen Erwarrungen und Eigenlogiken der eigenen Orga­
nisation gefiltert, übersetzt und intern umgesetzt werden. Es sind spezifische 
Übersetzungsleistungen nötig, was intern wie im externen Auftrag geleistet 
werden soll bzw. kann. Organisationen Sozialer Arbeit müssen immer damit 
rechnen, interne oder externe Erwartungen zu enttäuschen.8 Denn das eigene 
Profil, das im Vergleich zu konkurrierenden Praxisorganisationen elementar 
ist, um die Zuständigkeit und Finanzierung der eigenen Arbeit zu erlangen, 
muss sich paradoxerweise vor zu starken Eingriffen in die eigene Arbeit von 
außen schützen, um sich nicht selbst zu verwässern. 

Bezogen auf die Theorie-Praxis-Figuren, bedeutet dieser Sachverhalt, 
dass auf organisationaler Ebene im Außenverhältnis zum Teil Funktionalität, 
Effektivität und Effizienz prop·agiert werden muss - etwa als Ausdruck einer 
Technologie- oder Brillenfigur. Im Innenverhältnis aber muss die Organisa­
tion handlungstheoretisch davon ausgehen, dass in der Prozessgestaltung mit 
der Klientel auch Intuition, situatives Sicheinlassen und Kontingenzbewälti­
gung nötig sind - als Ausdruck einer Anreicherungsfigur, die viel individu­
ellen, unkalkulierbaren Handlungsspielraum und Nichtstandardisierbarkeit 
erfordert. 

Die Praxisorganisationen stehen, so gesehen, vor der He�ausforderung, 
Wirkungslogiken professioneller Intervention mit den Prozesslogiken. der 
konkreten Fallarbeit zu vereinen. Theorie-Praxis-Figuren auf organisarionaler 
Ebene müssen daher einerseits Kontingenz als Möglichkeitsräume (Pro­
zesse), andererseits Berechenbarkeit bzw. Funktionalität (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 über Programme. Verfahren und ihren konkreten Organisationstyp (z.B. 
hierarchisch versus aufgabenorienlicrt) immer sogenannte Unsicherheitsabsorption betrei­
ben müssen, um überhaupt handlungsfähig sein zu können: Die Unsicherheit, Erwartungen 
zu enttäuschen, wird durch intern festgelegte Entscheidungswege absorbiert bzw. reduziert. 
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Kasuistik: Curriculare Weiterentwicklung des 
Bachelor-Studiums an der Hochschule für Soziale 
ArbeitFHNW 

Abstract 

Zwischen 2009 und 2012 führte die Hochschule fii.r Soziale Arbeit FHNW ein 
groß angelegtes Projekt zur Weiterentwicklung des Bachelor-Studiums 
durch. Dabei wurden die theoretische Grundlegung aktualisiert, das Profil 
daran überprüft und Weiterentwicklungen auf Ebene der Inhalte und der 
Organisation benannt. Ein Entwicklungsschwerpunkt lag in der Porderung 
nach verstärkter Koppelung von Theorie und Praxis. Um diese Fordenmg w 
erfüllen, werden auf das Herbstsemester 2013/2014 unter anderem drei Ka­
suistik-Module eingeführt. Die Studierenden setzen sich durch das ganze 
Studi11m hindurch mit Fällen der Sozialen Arbeit auseinander, sie lernen„ 
diese Fälle systematisch zu bearbeiten und die Theorie-Praxis-Relationie­
rung herzustellen. In diesem Beitrag wird die Umsetzung der Kasuistik-Mo­
dule im Curriculum beschrieben und die Rolle der Praxisausbilde11den näher 
beleuchtet. 

1 Einleitung 

Professionskompetenz wird als das Zusammenwirken von Fachwissen, Fach­
und Methodenkompetenz, Sozialkomp etenz und Selbstkompetenz verstan­
den. Professionelles Handeln in der Sozialen Arbeit zeichnet sich dadurch 
aus dass es theoretisch begründet, methodisch geleitet situationsangemessen 
ist professionsethischen Standards genügt und professionelle Reflexion be­
inhaltet (Birgmeier 2012· Dewe/Otto 2011; Harmsen 2012 . Dieses Verständ­
ni von Profos ionskompetenz und von professionellem Handeln in der Sozi­
alen Arbeit entSpricht dem der Hochschule für Soziale Arbeit FHNW. Ziel 
der Ausbildung ist es. die Professionskompetet;lZ in den Modulen an der 
Hochschule sowie in der Praxi ausbildung zu fördern und zu entwickeln. 

Das Profil des Bachelor-Studiums leitet sich aus dem Verständnis ab, 
dass Soziale Arbeit konzeptionell als Disziplin und Profession zu fassen ist. 
Professionen können als wissensbasierte Funktionsträger angesehen werden, 
deren Orientierung sich auf Teilbereiche der Geseß chaft beziehen (z.B. 
Recht Medizin Soziale Arbeit). Die Profession setzt ihr Wissenssystem für 
die Bewältigung von Problemlagen ein. Damit richten sich alle zu vermit­
telnden Wissenskategorien ttingent an der Prämisse der disziplinären Frage-




