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ZUSAMMENFASSUNG

Die Praxisausbildung ist seit jeher Teil der Studienginge der Sozialen Arbeit. Die Lernortkoope-
ration zwischen den Praxisorganisationen und Fachhochschulen ist daher von grundlegender Be-
deutung. Mit der Bologna-Reform riickte die Kompetenzorientierung an den Fachhochschulen in
den Fokus, es wurden Kompetenzprofile entwickelt und Kompetenzen der Praxisausbildung zu-
gewiesen. Da Kompetenzprofile als ein <Ganzes> im Sinne eines umfassenden Konzepts zu verste-
hen sind, miissen diese beiden Lernorte aufeinander bezogen werden. Kompetenzen in der Sozi-
alen Arbeit werden nicht nur an einem Lernort erworben, es handelt sich immer auch um eine

Relationierungsleistung der Studierenden zwischen Praxis und Theorie.

Bei diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an und untersucht, wie die Fachhochschulen der
Sozialen Arbeit der Deutschschweiz dieses Verhaltnis beschrieben und konzeptualisiert haben.
Hierbei werden im Rahmen einer Dokumentenanalyse die Kompetenzprofile und der an die Pra-
xis delegierte Kompetenzerwerb untersucht und Expertinnen und Experten der jeweiligen Hoch-

schule befragt.

Die empirisch wie theoretisch abgestiitzten Erkenntnisse werden in Form von Schlussfolgerun-
gen und Empfehlungen zusammengefiihrt, welche zur Konzeption von Kompetenzprofilen und

Studiengangen der Sozialen Arbeit Hinweise gegeben.
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ABSTRACT

Field education has always been part of social work degree programmes. The cooperation be-
tween the practice organisations and the universities of applied sciences is therefore of funda-
mental importance. The cooperation between the practice organisations and the universities of
applied sciences is therefore of fundamental importance. With the Bologna reform, the focus
shifted to competence orientation at the universities of applied sciences, competence profiles
were developed and competences were assigned to practice training. Since competence profiles
are to be understood as a whole in the sense of a comprehensive concept, these two places of
learning must be related to each other. Competences in social work are not only acquired at one
place of learning, it is always also a matter of the students' relational performance between prac-

tice and theory.

This is the point of departure for this study, which examines how the Universities of Applied Sci-
ences of Social Work in German-speaking Switzerland have described and conceptualised this re-
lationship. The competence profiles and the acquisition of competences delegated to practice are
examined within the framework of a document analysis, and experts from the respective univer-

sity are interviewed.

The empirically and theoretically supported findings are brought together in the form of conclu-
sions and recommendations, which provide pointers for the conception of competence profiles

and study programmes in social work.
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I EINLEITUNG

1 Verortung und Zielsetzung der Dissertation

Die Fachhochschulen der Sozialen Arbeit koppeln einen Teil des Kompetenzerwerbs vom Lernort
Hochschule ab und delegieren diesen im Rahmen von Praxismodulen (Praxisphasen) an den Lern-
ort Praxisorganisation. Da Kompetenzprofile als ein «Ganzes> im Sinne eines umfassenden Kon-
zepts zu verstehen sind, miissen diese beiden Lernorte aufeinander bezogen werden. Kompeten-
zen in der Sozialen Arbeit werden nicht nur an einem Lernort erworben, es handelt sich immer
auch um eine Relationierungsleistung der Studierenden zwischen Praxis und Theorie. Die vorlie-
gende Dissertation analysiert dieses Verhdltnis auf einer Makroebene und nutzt dabei aktuelle
Kompetenzprofile der Fachhochschulen der Sozialen Arbeit aus der Deutschschweiz, um den an
den Lernort Praxisorganisation delegierten Kompetenzerwerb darzustellen und zu diskutieren.
Dabei ist bedeutsam, wie die Lernorte miteinander gekoppelt werden und wie die <Delegation>
begriindet wird. Das Dissertationsprojekt verortet sich im bildungs- und professionalisierungs-
theoretischen Bereich und soll einen Beitrag zur Entwicklung und Konzeption von Kompetenz-

profilen von Studiengdngen der Sozialen Arbeit leisten.

Kompetenzprofile von Bachelor-Studiengangen der Sozialen Arbeit beschreiben die Kompeten-
zen, welche die Studierenden im Rahmen des Studiums erwerben sollen. Sie stellen damit ein Ab-
gangsprofil dar und dienen als leitende Referenz fiir die Planung und Organisation von Lern- und

Bildungsprozessen im Rahmen des Studiums. Kompetenzprofile setzen einen Standard.

Somit scheint die Ausgangslage fiir die Entwicklung von Kompetenzprofilen klar zu sein: Die
Hochschulen stellen die <Qualifikation> der Studierenden sicher, indem sie ein Kompetenzprofil
entwickeln, das als Referenzrahmen fiir die Beurteilung des Kompetenzerwerbs gilt. Dabei wird
der individuelle Kompetenzerwerb in Relation zu den formulierten Abschlusskompetenzen beur-
teilt. Wird der Kompetenzerwerb am Ende des Studiums als ausreichend bewertet, kommt es zur
Diplomierung. Gelingt der Erwerb hingegen nicht im angestrebten Ausmass, muss die Person das
Studium beenden. Studienginge der Sozialen Arbeit haben somit auf der Grundlage eines Kompe-
tenzprofils einen Bildungsprozess bereitzuhalten, der gewahrleistet, dass die Studierenden nach
einem erfolgreichen Studienabschluss die Herausforderungen in der Berufspraxis eigenstindig
und kompetent bearbeiten konnen. Wer demnach iiber ein Bachelor-Diplom der Sozialen Arbeit
verfiigt, kann sich professionell der sozialen Probleme von hilfesuchenden Menschen annehmen.
So lautet zumindest der Anspruch von Fachhochschulen, welche die Aufgabe haben, fiir die Praxis
einsatzfahige Studierende - und zwar ab dem Bachelor-Studium - auszubilden. Die Studienginge
beginnen dabei nie bei <Null>, sondern setzen an einem bestimmten Punkt der Biographie der Stu-
dierenden an. Das Studium und das, was mit Studierenden geschieht, beinhaltet immer eine Rela-
tionierung zwischen Vergangenheit und Zukunft. Somit ist der Kompetenzerwerb, der im Studium
erfolgt, ein schwieriges Konstrukt und entsprechend nicht einfach messbar (Wolter & Schiener,
2016, S. 367-368).
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Die Studiengidnge der Sozialen Arbeit koppeln seit jeher einen Teil des Kompetenzerwerbs des
Lernortes Hochschule ab. Durch die Delegation des Kompetenzerwerbs findet zwar eine 6rtliche
Trennung der Lernorte statt, diese geschieht aber immer im Zusammenhang und in Auseinander-
setzung mit dem «Ganzen». Der an die Praxis delegierte Kompetenzerwerb ist integraler Bestand-
teil des Kompetenzprofils und die Praxisausbildenden werden zu Lehrbeauftragten der Fachhoch-
schulen, die am Lernort Praxisorganisation diesen organisieren und begleiten. Kosel bezeichnet
die Praxisausbildenden dabei als intermediadres Bildungspersonal (2019, S. 286) und meint unter
anderem damit, dass diese bei der Begleitung von Bildungs- und Professionalitatsprozessen eine
vermittelnde Funktion zwischen den Anforderungen der Hochschule und den Anforderungen der

Praxisorganisation tibernehmen miissen.

Damit dieses Zusammenspiel zwischen Praxisorganisationen und Hochschulen funktioniert, miis-
sen bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein. Das von den Hochschulen vermittelte Wissen und
die erworbenen Kompetenzen miissen im Rahmen der Praxisausbildung auch praktisch nutzbar
sein. Die in der Praxisausbildung gemachten Erfahrungen und erworbenen Kompetenzen wiede-
rum miissen fiir das Studium bedeutsam sein und entsprechend integriert, respektive relationiert
werden. Damit dies gelingt - wenn also die Praxisausbildung ein integraler Bestandteil des Curri-
culums ist - muss diese Integration mit einer expliziten - oder zumindest impliziten - Vorstellung
dariiber einhergehen, wie das Theorie-Praxis-Verhaltnis zu konzipieren ist. Diese Vorstellung hat
Auswirkungen auf die Modulinhalte an den Hochschulen wie auch - auf der organisationalen

Ebene - auf die Zusammenarbeit zwischen den Praxisorganisationen und den Hochschulen.

Da die Fachhochschulen der Sozialen Arbeit einen Teil des Kompetenzerwerbs an die Praxis de-
legieren, erhoht sich die Komplexitdt im Hinblick darauf, ein Kompetenzprofil zu entwickeln, da
unterschiedliche Organisationen und Akteurinnen und Akteure mit verschiedenen Binnen- und
Handlungslogiken beteiligt sind. Die Herausforderungen, ein Kompetenzprofil der Sozialen Arbeit
zu formulieren, sind vielféltig: Zu unterscheiden sind die Herausforderungen auf einer Ebene (1),
die die Disziplin und Profession der Sozialen Arbeit betreffen, einer Ebene (2), die mit dem Lernen
in und durch die Praxis zu tun hat und schliesslich auf einer Ebene (3), die ganz allgemein fiir
Kompetenzprofile von Studiengidngen gilt. Diese Herausforderungen werden in der Folge benannt
und es werden offene Fragen formuliert. Dabei ist auffallend, dass sehr vieles unklar ist und die
Fragen zwar gestellt, aber nicht beantwortet werden. Die Fragen werden aber erneut in Kapitel
[1-5 im Rahmen der Forschungsdesiderate bedeutsam.

(1) Es zeigt sich zunachst auf der Ebene der Disziplin und Profession eine komplizierte Ausgangs-
lage, da nicht eindeutig geklart ist, was der Begriff Soziale Arbeit bedeutet. So bezeichnet Becker-
Lenz (2018, S. 79) die Soziale Arbeit als ein sehr «heterogenes Gebilde» und damit sind sowohl
der disziplindre Diskurs wie auch die Berufspraxis (Becker-Lenz & Miiller, 2009, S. 71-72) ge-
meint. Obrecht (2015, S. 1) hélt fest, dass auch nach hundert Jahren Sozialer Arbeit keine syste-
matische, koharente und breiter anerkannte Wissensbasis bestehe, und auch Sommerfeld et.al.
(2016) konstatieren das Fehlen einer konsolidierten Wissensbasis fiir die Soziale Arbeit. May halt
fest, dass im Zusammenhang mit Theorien der Sozialen Arbeit so gut wie nichts klar sei (2009,

S. 10). Diese Heterogenitat der Theorien und der Zugange lasst sich auch in anderen Disziplinen
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finden, kritisch dussert sich aber May in Bezug auf die Debatte in Deutschland, bei der er «eine
bemerkenswerte Beziehungslosigkeit, ja geradezu Ignoranz der verschiedenen Ansétze gegen-
iiber einander» konstatiert (May, 2009, S. 16). Daraus ergeben sich Fragen hinsichtlich der Kon-
zeption eines Curriculums: Wie ist es moglich, ein Kompetenzprofil fiir eine heterogene Profes-
sion, die ihre Wissensbasis nicht kennt, zu entwickeln? Wie ist es moglich, einen Standard fiir eine
Profession zu definieren, die empirisch iiber keine breiten und belastbaren Ergebnisse in Bezug
auf professionelles Handeln verfiigt? Erschwerend kommt aus Sicht der Disziplin dazu, dass die
an den Hochschulen fiir Soziale Arbeit in der Schweiz tatigen Dozierenden in Bezug sowohl auf
ihre disziplindre Verortung wie auch ihre eigenen Erfahrungen in der Praxis dusserst heterogen
sind. Dazu bemerken Sommerfeld et al. kritisch (2016, S. 17):

(...), dass die vielfaltigen Wissensbeziige, welche fiir die Praxis der Sozialen Arbeit relevant sind,

von Vertreter/innen der unterschiedlichen, dieses Wissen erzeugenden, Disziplinen gelehrt wer-

den. Aus einer derartigen Struktur entsteht ein mehr oder weniger unverbundenes Nebeneinander
von sogenannten ,Bezugswissenschaften’.

Es zeigen sich aber weitere Herausforderungen fiir das Studium der Sozialen Arbeit. Es ist zwar
unbestritten, dass professionelles Handeln in der Sozialen Arbeit an der Hochschule und in der
Praxis gelernt wird (Roth & Merten, 2014, S. 7). Késel und Goldoni (2014, S. 22) halten fest, dass
die Eigenheiten des jeweiligen Lernortes «nicht im anderen aufgehen» miissen, aber sie sollen «in
eine konstruktive Beziehung gesetzt werden». Doch auch, wenn diese Ausgangslage geklart
scheint, muss die Beziehung zwischen Hochschule und Praxisorganisation als ambivalent be-
schrieben werden. In der Literatur wird das Verhaltnis zwischen den Hochschulen als Vertretende
der Wissenschaft und Forschung im Bereich Soziale Arbeit und der Praxis der Sozialen Arbeit oft-
mals als schwierig betrachtet (Engelke, Spatscheck & Borrmann, 2016, S. 370). Harmsen schreibt
dazu, dass die Beschaftigung mit Theorien in der Praxis bisweilen als «intellektuelle Spielerei»
(2014, S. 269) bezeichnet werde. Aber auch umgekehrt fanden sich dhnlich vorurteilsbehaftete
Zuschreibungen von Dozierenden hinsichtlich der Praxis (Harmsen, 2014, S. 270). Oestreicher
(2014, S. 336) halt als Resultat ihrer Studie zum Wissenstransfer in der Sozialen Arbeit optimis-
tisch fest, «dass die tradierte Unterscheidung zwischen den Feldern Wissenschaft und Praxis zu
modifizieren ist und zum Teil sogar in Auflosung begriffen ist (...)», und fordert ein neues Grund-
verstandnis dieser Beziehung. Lafrance und Gray (2004) stellen nach einem Literaturreview fest,
dass zwar ein Konsens dariiber bestehe, dass die Hochschulen die Verantwortung hinsichtlich der
Zertifizierung und damit auch die Verantwortung fiir eine moglichst objektivierende Einschat-
zung der Kompetenzerwerbsprozesse der Studierenden hitten, aber in Bezug auf die Eignung fiir
die Praxis zeige sich ein differenzierteres Bild. So gibt es die Position, dass die Praxisausbildenden
allein dartiiber entscheiden sollen, ob jemand fiir das Feld der Sozialen Arbeit geeignet ist bzw.
auch die gegenteilige Ansicht, dass diese Einschiatzung dann letztendlich auch wieder durch die
Hochschule zu erfolgen hat. Daraus ergibt sich eine weitere Frage: Wenn sich die beiden Lernorte
in diesem zentralen Punkt nicht auf ein gemeinsames Verstdndnis einigen kdnnen, wie kénnen sie
dann ein gemeinsames Ausbildungsziel verfolgen und so einen fiir die Studierenden konsistenten
Kompetenzerwerb ermoéglichen? Diese Frage geht mit der Grundsatzfrage einher, wer den Lead
und die Bewertungshoheit hat. Es ist also (auch) die Frage zu beantworten, ob die <Theorie der

Praxis vorausgeht> oder die <Praxis der Theorie>.
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Die Ausfiihrungen zu den beiden unterschiedlichen Lernorten Praxisorganisation (Praxis) und
Hochschule (Theorie) stehen somit in einem direkten Zusammenhang mit dem Spannungsfeld
Theorie - Praxis, wie es fiir die Soziale Arbeit in zahlreichen Veroéffentlichungen thematisiert wird
(Sommerfeld, 2006; Sommerfeld, 2014; Becker-Lenz, Ehlert, Busse & Miiller-Hermann, 2012; Be-
cker-Lenz, 2015; Borrmann, 2016). Diese Grundsatzdiskussionen gehen zudem mit unterschied-
lichen Vorstellungen iiber das Professionsverstiandnis einher und sind fiir die Konzeption von Stu-
diengingen - zumindest aus theoretischer Sicht - bedeutsam. Die Meinung dartiber, wie Fachper-
sonen der Sozialen Arbeit professionell arbeiten, wie sie Probleme im beruflichen Alltag l6sen, auf
welches Wissen sie zuriickgreifen und wie sie intervenieren, hat natiirlich einen Einfluss darauf,
was an der Hochschule und in den Praxisorganisationen zu lernen ist. Dewe, Stiiwe und Ferchhoff
(2016, S. 34) unterscheiden ein altruistisches, ein sozialtechnisch orientiertes und ein lebenswelt-
bezogenes Professionalisierungskonzept, die sich grundlegend voneinander unterscheiden. Ma-
rion Bogo (2010, S. 36) hélt fiir die Praxis der Sozialen Arbeit fest: «There exists debate about the
epistemologies of professional practice contrasting what has been called a technical-rational view
of practice with the principle of reflective practice.» Sie stellt somit dem Ansatz der reflektieren-
den Praxisperson einen technisch-rationalen Ansatz gegeniiber und betont die Bedeutung des
Professionsverstandnisses fiir die Ausbildung: «Both perspectives offer useful insights about pro-
fessional practice and have significant implications for education» (2010, S. 36). Wenn also zum
Beispiel an einer Hochschule das Verstdndnis dominiert, dass Sozialarbeitende in erster Linie
iiber evidenzbasiertes Wissen verfiigen miissen und dem Paradigma der «reflektierenden Praxis»
gegeniiber eher eine ablehnende Haltung eingenommen wird, dann wird sich dieses Professions-
verstidndnis auf das Kompetenzprofil und das Curriculum auswirken. Dies wird folglich auf die
konkreten Modulinhalte sowie auf die Frage, wie das Theorie-Praxis-Verhaltnis konzipiert wird,
Effekte haben. Sowohl Dewe et al. als auch Bogo halten bei ihren Ausfiihrungen fest, dass die Kon-
zepte sich nicht unversohnlich gegeniiberstehen und miteinander unvereinbar sind, sondern dass
sie sich ergdnzen konnen. Interessant wére es nattirlich, die Konzepte als These und Antithese zu
begreifen, denn dann wire die Praxisausbildung wohl der Ort, an dem die «Synthese» zu leisten

ware.

Es stellt sich natiirlich die Frage, ob es einen gemeinsamen und identitatsstiftenden Bezugspunkt
der Praxisorganisationen und der Hochschulen braucht. Die Praxisausbildung ist fiir das Studium
der Sozialen Arbeit konstitutiv (SASSA, 2013, S. 1). Wenn zudem die Annahme richtig ist, dass
Professionalitit flir die Hochschulen konstitutiv ist, dann muss diese Professionalitdt Gegenstand
der Praxisausbildung sein. Die Hochschulen hitten somit die Aufgabe, gemeinsam mit den Praxis-
organisationen die Praxisausbildung so zu organisieren, dass die Professionalitit in der Praxis
deutlich wird und professionelles Lernen, respektive professionalisierende Lernprozesse in der
Praxis moglich werden. Da aber in Bezug auf die Professionalitdtsvorstellungen eher von einer
Differenz auszugehen ist (Becker-Lenz & Miiller, 2009, S. 406), muss zumindest der Dialog zwi-
schen den beteiligten Institutionen so organisiert sein, dass Differenzen transparent gemacht und

diskutiert werden.

Neben dieser institutionellen Verstindigungsnotwendigkeit bedarf es auf der individuellen Ebene

einer spezifischen Relationierungsnotwendigkeit. Das Konzept der Lernortidentititen (Kosel,
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2019, 286 ft.) verweist darauf, dass Studierende mit den Anforderungen und Eigenlogiken des
Lernortes Hochschule und des Lernortes Praxisorganisation - mit einer entweder eher diffusen,
iibernommenen oder aber mit einer selbst erarbeiteten Identifizierung - sehr unterschiedlich um-
gehen und daher die auf institutioneller Ebene erhofften bzw. angelegten Professionalisierungs-
potentiale unterschiedlich relationieren und niitzen kénnen. Wenn dies gar nicht gelingt, bewe-
gen sich die Studierenden zwischen Hochschule und Praxisorganisation in verschiedenen (Pro-
fessionalitats-)Welten, die sie nicht miteinander in Verbindung bringen kénnen, was dann in den
meisten Fallen nicht zu einer gesicherten professionellen Identitét, sondern zu einer Verunsiche-
rung fithren wird. Die Hochschulen sind folglich in ihrem Bildungsauftrag definitiv gescheitert.
Aber auch eine Identitat, die sich in erster Linie an der Berufspraxis ausrichtet, ist aus Sicht der

Hochschule in der Regel nur graduell abgesichert und wenig belastbar.

(2) Die Annahme, dass ein Teil des Kompetenzerwerbs an die Praxis delegiert werden muss, setzt
voraus, dass in der Praxisausbildung etwas geschieht, was an der Hochschule nicht passiert und
auch nicht simuliert werden kann. Es wird in der Praxis etwas erfahren, reflektiert, verarbeitet
und insofern gelernt, das einzigartig ist. Oevermann (2014) begriindete die Bedeutung der Pra-
xisausbildung in einem Vortrag fiir Studierende der Sozialen Arbeit unter anderem damit, «dass
Sie das, was Sie spater im Beruf praktisch ausiiben miissen, liber Buchwissen nicht erwerben kén-
nen». Er fligt in seinem Referat weiter an, dass es um ein «Selber-Tun» gehe, dieses Tun miisse
aber erlernt werden und dieses Erlernen sei nur unter Anleitung von Fachpersonen maoglich. Die
angeleitete - und erganzend die reflektierte - Erfahrung mit einem Gegeniiber ist gemass Oever-
mann der Kern der Praxisausbildung. Mit dem «Gegentiber> ist beispielhaft Folgendes gemeint: Die
an der Hochschule gelernten Methoden zur Gesprachsfiihrung helfen, damit ein Gesprach gefiihrt
werden kann. Das reicht aber nicht fiir den einzelnen Fall, fiir die konkrete Begegnung und das
Gesprach mit den verschiedenen Menschen. Das Fallspezifische - das, was vom Menschen kommt
- das Besondere also, ist <dominant liber das Prinzip>. Und iiber dieses Wissen verfiigt niemand
spontan. Es ist das Erkennen am anderen, das geiibt werden muss. Aber natiirlich muss die Aneig-
nung, also die titige Auseinandersetzung mit dem, was vom Fall herkommt, wieder auf das Prin-
zip, respektive die (Interventions-)Theorie bezogen werden; und dieses wiederum ebenfalls zyk-
lisch auf relevantes wissenschaftliches Wissen. Die Kombination von Wissen, Werten und Kom-
petenzen wird somit erst in der Auseinandersetzung mit Klientinnen und Klienten der Sozialen
Arbeit einzigartig und exklusiv. Eine paddagogische Haltung einzunehmen, eine Perspektiveniiber-
nahme vorzunehmen oder ein Arbeitsbiindnis zu schliessen, das geht nur in einem Praxismodul.
Auch Donald Schon begriindet bereits (1987) in seiner einflussreichen Publikation «The reflective
practitioner. How professionals think in action» die Bedeutung des «Praxiswissens». Er argumen-
tiert, dass das Lernen und Uben in engem Kontakt mit erfahrenen Praktikern und Praktikerinnen
den Studierenden Einblick in den Prozess des Konstruierens, Dekonstruierens, Experimentierens,
Reflektierens und Entscheidens tiber zukiinftige Interventionen verschafft (Bogo, 2010, S. 16). Da-
bei ist Schons Ansatz zyklisch zu verstehen. Anleitung und Belehrung durch die praxisausbildende
Person reichen nicht aus, damit Erkenntnis entsteht. Das ware im Widerspruch zur Figur der Pra-
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xisausbildung, welche die Reflexion und Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen und theore-
tischen Wissensbestdnden im Nachgang des Erlebens mit dem Fallspezifischen fiir eine gesicherte

Erkenntnis bedingt.

Der Anleitung durch Praxisausbildende sind aber auch weitere Grenzen gesetzt. Oser beschreibt
diese Schwierigkeiten im Zusammenhang mit dem Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrern. Ge-
mass Oser (1998, S. 147) gibt es Verhaltensweisen, die deshalb schwer zu erlernen sind, weil es
weder ein klares Wissen iliber diese Verhaltensweisen noch ein Wissen iiber den Prozess ihrer

Aneignung gibt und auch der optimale Zeitpunkt des Erlernens ist weitgehend unbekannt.

Schilling kommt ganz generell zu dem Schluss, dass es keine allgemein anerkannte Didaktik und
Methodik der Sozialen Arbeit gibt (2016, S. 12) und wir also nicht wirklich wissen, wie Soziale
Arbeit zu lehren und zu lernen ist. Neuweg geht davon aus, dass Kénnen in Form von Instruktion
nicht vollstindig vermittelt werden kann und Erfahrung nicht durch Anleitung oder Belehrung
substituierbar ist (2015, S. 216). Damit ist gemeint, dass es ein implizites Wissen gibt, welches
sich (Fach-)Personen aufbauen und praktisch zu zeigen vermégen, wobei sie dieses Wissen aber
nur bedingt verbalisieren und erklaren konnen (Neuweg, 2015, S. 189). Fiir Praxisausbildende
heisst dies, dass sie zwar liber eine Expertise verfligen und diese in der Praxis auch zeigen, auf
dieses implizite Wissen aber nur teilweise explizit und bewusst zugreifen kénnen, weil diese sich
in der jeweiligen Handlung erst und nur dort als solche zeigt. Die Herausforderung besteht also
darin, dass die Praxisausbildenden das eigene Kénnen und die eigene Kompetenz vor dem Hin-
tergrund der teilweisen Nichtexplizierbarkeit ihres Wissens kennen und beschreiben sollten.
Aber das Wissen reicht weder als Beschreibung noch instruierend an die Praxis heran. Daraus
ergibt sich dann die Frage, ob und wie welche Wissensformen zum Gegenstand der Praxisausbil-

dung, respektive zur didaktischen Tatigkeit werden kénnen.

Eine weitere Herausforderung fiir das Lernen in der Praxis ergibt sich durch die Heterogenitat
der Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit und der an der Praxisausbildung beteiligten Praxisorganisa-
tionen. Diese Organisationen sind selbstverstandlich daran interessiert, dass die Studierenden
liber ein spezifisches Wissen verfiigen, das in der Praxisausbildung relevant ist. Die Hochschulen
miissen dabei einen Spagat leisten, damit das an der Hochschule vermittelte (disziplin- und pro-
fessionsbezogene) Wissen eine Bedeutung fiir die Praxisausbildung in allen Praxisorganisationen
hat, die teilweise in hoch spezialisierten Feldern agieren. Bogo (2010, S. 179) fiihrt in diesem Zu-
sammenhang aus: Je mehr die Kompetenzen spezifiziert und detailliert beschrieben wiirden,
umso weniger relevant wiirden sie fiir das «<Ganze>. Es besteht also ein grundsatzliches Spannungs-
feld zwischen spezifischem Wissen, das fiir die Praxisausbildung benotigt wird, und einem allge-
meinen Wissen, das sowohl auf einer Makro- als auch auf einer Mikroebene relevant ist. Dabei
besteht die Herausforderung aus Sicht der Hochschule darin, dass durch die Integration neuer
Wissensbausteine in das Curriculum eine Vertiefung automatisch erschwert wird. Damit zudem
ein Lernen in Praxisorganisationen fiir Studierende moglich ist — im Sinne eines professionellen

Lernens -, muss die sozialarbeiterische Praxis der Praxisorganisation auch wirklich professionell
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und die Qualitdt der Dienstleistungen hoch sein. Bogo (2010, S. 16) formulierte dieses kompli-
zierte Verhaltnis vorsichtig wie folgt: «There is an intricate relationship between the quality of

education and the quality of professional services».

Die Studierenden haben sich somit in unterschiedlichen Arbeitsfeldern zu bewahren. Die An-
nahme, dass - wenn die Studierenden sich einmal mit dem Praxisfeld vertraut gemacht haben -
die Lernfelder aus der Sicht der Studierenden geklart sind, erweist sich in der Praxis wohl als viel
weniger klar, als dies zu vermuten wére. Dies wiirde voraussetzen, dass die innerhalb der Praxis-
organisation beteiligten Akteurinnen und Akteure die Problembearbeitung gleich oder zumindest
dhnlich bewaltigen, dass also alle Mitarbeitenden auf die gleiche Wissens- und Wertebasis zuriick-
greifen und die Reaktion auf das soziale Problem homogen erfolgt. Dies wird aber eher nicht der
Fall sein. Eraut (2003, S. 118) bezieht sich bei seinen Ausfiihrungen zu dieser Thematik auf Niel-
sen und Kvale (1997), die zwischen einem «,person-centred‘ approach to apprenticeship learn-
ing» und einem «decentred’ approach» unterscheiden. Beim personenzentrierten Ansatz steht
die Beziehung zwischen dem «master and his apprentice» im Mittelpunkt; Nielsen und Kvale leh-
nen sich damit an Polanyi (1958) und Schon (1987) an. Der «dezentrierte» Ansatz, der die
(manchmal nur periphere) Beteiligung der Lernenden an einer Praxisgemeinschaft betont, stiitzt
sich auf die Publikation von Lave und Wenger (1991). Diese Ausgangslage, dass das praktische
Lernen sowohl liber den personenzentrierten wie auch iiber den dezentralen Ansatz erfolgt, hat
Auswirkungen. Sie fithrt gemass Eraut dazu, dass die Studierenden sowohl {iber das situierte Ler-
nen, also iliber das, was in der Praxisorganisation an Wissen geteilt wird - «die Art und Weise, wie
Dinge hier verstanden und getan werden» -, wie auch iiber das, was fiir die praxisausbildende
Person einzigartig ist, Kenntnis erlangen. Dabei besteht die Herausforderung fiir die Studierenden
zusatzlich darin, dass dieses Wissen nicht immer expliziert wird und somit auch fiir Lernende

schwierig zu interpretieren ist (Eraut, 2003, S. 119).

Die Bedeutung der Praxisausbildung fiir Studiengdnge ist in der Literatur nicht strittig und wurde
in einzelnen Forschungen aus Sicht der Studierenden (Harmsen, 2014; Lager & Robbins, 2004;
Reitemeier & Frey, 2012) wie auch im Hinblick auf die Berufseinmiindung (Flock & Willgeroth,
2012) bestétigt. Die Fragen aber, was denn der «Inhalt» respektive «die Ziele» der Praxisausbil-
dung sein miissten und ob Bildungsziele auch erreicht werden, ist empirisch in der Sozialen Arbeit
- zumindest, was die deutschsprachigen Forschungen betrifft - nicht untersucht worden. Ebenso
wird die Fragestellung manchmal mit einem verklarenden, mythischen Verstiandnis von Praxiser-
fahrung verkniipft, wonach die Praxiserfahrung per se professionalisierende Kraft habe, dies so-
wohl in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Gréschner & Hascher, 2019; Hascher, 2011; Kdsel,
2019) wie auch in der Sozialen Arbeit (Kosel, 2019). Die Frage nach der Wirksamkeit der Praxis-
ausbildung ist empirisch - trotz deren zentraler Bedeutung im Rahmen des Studiums - fiir die
Soziale Arbeit wenig abgesichert. So kommt Ringstad (2013, S. 1) zum Schluss:

Yet, in spite of the centrality of field education to the preparation of social workers, little is known

about how, what, and how well students learn professional skills through their field education ex-

periences and how competent they are in performing as professionals at the completion of their
field internships.
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In Bezug auf das Erkenntnisinteresse dieser Dissertation - den an die Praxis delegierten Kompe-
tenzerwerb darzustellen und zu diskutieren - ist diese Frage nattirlich von Relevanz. Es zeigt sich
insgesamt, dass die Forschungen zu Praktika in der Sozialen Arbeit im deutschsprachigen Raum
keine Prioritdt geniessen. Oder, anders ausgedriickt: Wenn Hascher (20123, S. 91) vor fast zehn
Jahren fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung konstatiert: «Inzwischen lasst sich die Forschung
zu Praktika als ein florierendes Feld bezeichnen», dann muss fiir die Soziale Arbeit im Jahre 2020
festgehalten werden: «<Die Forschungen zu Praktika sind ein brachliegendes Feld im deutschspra-
chigen Raumy. Dies trifft aber nicht auf den englischsprachigen Raum zu, da sowohl in den USA
und in Kanada als auch in Grossbritannien oder in Australien regelmassig zu Field Education in
Social Work geforscht und publiziert wird. Aber auch Gréschner und Hascher (2019, S. 660) kom-
men fiir die Lehrer- und Lehrerinnenbildung in einem Uberblicksbeitrag zu dem Schluss: «Die
Wirksamkeit von Praxisphasen im Kontext der anhaltenden strukturellen und curricularen Refor-

men lasst sich demzufolge bislang nicht bestatigen.»

Die Dissertation wird aber nicht der Frage nachgehen, ob die fiir die Soziale Arbeit bestehende
Forschungsliicke u.a. in den geschilderten, meist unklaren Verhaltnissen der Lernorte begriindet
liegt bzw. welche Kompetenzverstindnisse einen gemeinsamen Forschungsgegenstand Praxis-
phasen erleichtern oder erschweren (kdnnten). Ein Befund scheint hingegen klar zu sein, gewis-
sermassen dass die Beziehung zwischen Praxisausbildenden und Studierenden der Schliisselfak-
tor (key-factor) fiir das Sich-Einarbeiten, flir das Lernverhalten, fiir den Kompetenzaufbau und fiir
die Zufriedenheit mit dem Praxismodul (Bogo, 2010; Davidson, 2011; Reitemeier & Frey, 2012)
ist. Damit wird deutlich, dass bestimmte Bedingungen erfiillt sein miissen, damit das Lernen in
der Praxisausbildung moglich wird. Schilling (2016, 62ff.) formuliert diese Bedingungen mit Be-
zug auf die Praxisausbildenden (<Lern-Helfer»), die Studierenden (<Lerner>) und die Lernsituatio-
nen (<Lehr-Lern-Situation»). Vereinfacht gesagt, braucht es Ressourcen auf Seiten der Lehrenden
und miissen auf Seiten der Lernenden gewisse Voraussetzungen erfiillt sein, damit das Handeln
und Lernen in Praxissituationen stattfinden kann. Die Praxisausbildenden miissen etwas <kdnnen>
und die Studierenden etwas «verstehen kénnen», damit ein Lernen moglich wird. Respektive miis-
sen die Studierenden zunichst etwas <«tun konnen», das dann zum Gegenstand der (Selbst-)Refle-
xion werden kann. Dies setzt dann aber zwingend die Explizierbarkeit des Tuns voraus, es braucht

also ein ihnen zugangliches Wissen fiir die Reflexion.

Die Hochschulen kénnen zwar einen Teil des Kompetenzerwerbs delegieren, aber, dass dieser Er-
werb auch gelingt, hangt von verschiedenen Faktoren ab. So miissen die Praxisausbildenden den
Kompetenzerwerb nicht nur kennen und verstehen, sondern diesen auch als bedeutungsvoll be-
werten. Die Bedeutung also, welche die Praxisorganisationen diesen Kompetenzen, die von der
Hochschule an sie delegiert werden, beimessen, ist letztendlich entscheidend dafiir, ob das Lernen
in der Praxisausbildung - so wie von der Hochschule angedacht - iiberhaupt gelingen kann. Doch
was sind die Kriterien flir das Gelingen, respektive fiir die Beurteilung tiber den Kompetenzer-
werb in der Praxisausbildung? In der Regel entscheiden die Praxisausbildenden dartiber, ziehen
also einen Vergleich zwischen «Vor- und Nachher. Dabei iibernehmen sie von den Hochschulen
eine <operationalisierte Professionalitdt> in Form von Kompetenzzielen, die implizit voraussetzt,

dass auch die beurteilende Fachperson iiber einen gesicherten professionellen Habitus verfiigt.



I EINLEITUNG

Falls dieser nicht besteht, ist zumindest fraglich, ob eine giiltige Aussage liber den Kompetenzer-

werb und somit die <operationalisierte Professionalitdt> mdglich ist.

Bogo (2010, S. 176) kommt zu dem Schluss, dass die Soziale Arbeit liber kein umfassendes Bewer-
tungssystem fiir die Praxisausbildung verfiigt. Es zeigen sich aber in den letzten Jahren Forschun-
gen, welche die Frage «Was ist in der Praxisausbildung gut genug?» (Buck, Fletcher & Bradley,
2015; Yu, Moulding, Buchanan & Hand, 2015) in den Fokus nehmen und Forschungen, die sich mit
der Messbarkeit von Praxiskompetenzen auseinandersetzen (Bogo et al., 2004; Chow, Cheung &
Chan, 2016; Regehr, Bogo, Regehr & Power, 2007; Regehr, Bogo & Regehr, 2011; Regehr, Bogo,
Donovan, Lim & Regehr, 2012; Wilson & Kelly, 2010).

(3) Der dritte herausfordernde Bereich, in dem es darum geht, ein Kompetenzprofil der Sozialen
Arbeit zu formulieren, gilt generell fiir Kompetenzprofile und hat sowohl mit dem Kompetenzbe-
griff zu tun als auch mit dem Fakt, dass Kompetenzprofile in erster Linie Kompromisspapiere dar-
stellen. Der Kompetenzbegriff hat sich seit der Bologna-Reform etabliert und Niedermair (2012,
S. 7) hielt bereits vor einigen Jahren fest:
Kompetenz ist gefragt, Kompetenzen sind «in». (...) Der «neue» Geist der Kompetenzorientierung
weht auf schulischen, betrieblichen und tiberbetrieblichen Plattformen. Aus Lehr- und Studienpla-

nen sowie (berufs-)bildungspolitischen Papieren (...) ist diese Leitkategorie nicht mehr wegzuden-
ken.

Die sprachliche Etablierung hatte aber nicht die inhaltliche Scharfung des Kompetenzbegriffs zur
Folge. So hilt Niedermair fest, dass es eine «Fiille unterschiedlicher, keineswegs durchgingig kon-
sensfahiger Begriffskonnotationen, Konzeptualisierungen, Ansétze und Modelle» (2012, S. 7) gibt,
und Leeten beschreibt die Kompetenzorientierung als «Okonomisierung des Bildungssystems»
(2017, S. 124) und aussert sich dazu ablehnend zu dieser Form des Bildungsverstandnisses. Rein-
mann (2015, 19ff.) halt fest: «Dem Kompetenzbegriff ist das genuin Padagogische abhandenge-
kommeny», und dussert sich dazu kritisch insofern, als Kompetenzmodelle fiir Professionen nicht
spezifisch genug seien (Reinmann, 2015, 27ff.). Im Marz 2018 beschéftigte sich die Hochschulrek-
torenkonferenz in Deutschland im Rahmen der nexus-Jahrestagung mit dem Thema «Bilanz der
Umsetzung der Kompetenzorientierung» und ging dabei unter anderem der Frage nach, ob die
Kompetenzorientierung zur Inkompetenz fiihre. Die Bilanz fiel zwiespaltig aus. Der Kompetenz-
begriff ist zwar aus der Hochschullandschaft nicht mehr wegzudenken, aber es bleibt noch immer
unklar und umstritten, was unter Kompetenzen konkret zu verstehen ist und wie diese operatio-
nalisiert werden konnen. Dies ist ganz allgemein verstanden eine Problematik, die aber auch fiir
die Soziale Arbeit im Speziellen gilt (Regehr et al,, 2011, S. 469). In England hat sich die British
Association of Social Workers (BASW) schon seit einigen Jahren vom Kompetenzbegriff entfernt
und in Bezug auf ihr Rahmenkonzept (Professional Capabilities Framework, PCF) betont: «The
PCF represents a move away from a competence-based approach and uses instead the concept of
,capability’.» (BASW, 2012, S. 7) In den USA miindeten mehrere Forschungsprojekte (Bogo et al.,
2006; Regehr, Bogo, Donovan, Lim & Anstice, 2012) an Hochschulen der Sozialen Arbeit darin,
dass ein ganzheitliches Verstandnis von Kompetenz verschriftlicht wurde, auf das sich der Council
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of Social Work Education ! (CSWE, 2015, S. 6) bezieht. Zusammenfassend kann festgehalten wer-
den, dass der Kompetenzbegriff kontrovers diskutiert wird und sich daraus wichtige Fragen er-
geben: Wie konnen Kompetenzen formuliert und eine giiltige Aussage liber den Kompetenzer-
werb gemacht werden, wenn nicht klar ist, was unter einer Kompetenz zu verstehen ist? Was ist
- wenn schon der Kompetenzbegriff nicht geklart ist — mit einem Kompetenzprofil gemeint? Fiir
die vorliegende Dissertation ist die Debatte rund um den Kompetenzbegriff nicht die Thematik.
Die Unschirfe des Begriffs bleibt aber selbstverstiandlich bedeutsam, wenn es darum geht, Kom-
petenzprofile und den an den Lernort Praxis delegierten Kompetenzerwerb zu diskutieren, und

wird deshalb an verschiedenen Stellen aufgegriffen werden.

Ein weiterer Punkt mag mit dem unscharfen Kompetenzbegriff indirekt zusammenhangen. Wer
selbst einmal an einem Prozess beteiligt war, in dem es darum ging, ein Kompetenzprofil zu erar-
beiten, wird wohl Ahnliches berichten konnen. Die Entwicklung von Kompetenzprofilen ist zwar
fiir jedes Curriculum und fiir jede Hochschule eine zentrale Aufgabe (Gabriel-Schérer, 2007, S. 6),
aber die Zusammensetzung der Arbeitsgruppen bzw. die Auswahl der Personen, welche effektiv
an der Erarbeitung mitwirken, ist oft zufillig und von den Ressourcen der Dozierenden abhangig.
Die Diskussionen verlaufen dabei meistens kontrovers, da entlang der jeweiligen individuellen,
bezugswissenschaftlichen oder theoretischen Beziige bereits die Frage, woraufthin Fachhochschu-
len ihre Studierenden ausbilden sollen, in einem Kollegium umstritten ist. Insgesamt handelt es
sich also um einen Kompromiss, der zudem stark davon abhédngig ist, wer gerade an der Hoch-
schule tatig ist. Was Bogo und Vayda bereits 1998 festhielten (Bogo, 2010, S. 23), gilt heute wohl
immer noch:

(...) that the curriculum of any school of social work is an expression of the view of its faculty mem-

bers and key stakeholders at a particular point in time: their perception about what social work

should look like; what knowledge base is important; their ideologies, values, preferred methodolo-
gies, and skills.

Kompetenzprofile sind also in den Studiengdngen eher ein minimaler Kompromiss als ein maxi-

males Grundlagenpapier.

Aus den in der Einleitung skizzierten Punkten folgt zunédchst, dass das Thema der Dissertation -
der von den Fachhochschulen an den Lernort Praxisorganisation delegierte Kompetenzerwerb -
viele Fragen generiert und sich somit eine Auseinandersetzung damit lohnt. Weiter folgt daraus,
dass die Entwicklung eines Kompetenzprofils anspruchsvoll ist, dass es eine Begriindung fiir den
an die Praxis delegierten Kompetenzausschnitt braucht und auch, dass die Erstellung eines Kom-
petenzprofils in Auseinandersetzung und in der Zusammenarbeit mit dem Lernort Praxisorgani-

sation zu erfolgen hat.

1 Der Council on Social Work Education (CSWE) ist die nationale Vereinigung, welcher die Studiengédnge der Sozialen
Arbeit in den Vereinigten Staaten vertritt. Er iibernimmt dabei die richtunggebende, koordinierende und kontrol-
lierende Organisation, die An- und Aberkennung aller Studienprogramme hangen direkt von CSWE ab. (Reichert
und Wieler Joachim (2001, S. 1614)) Zu den Mitgliedern gehdren tiber 750 akkreditierte Bachelor - und Master-
studienginge der Sozialarbeit sowie einzelne Sozialpddagogen, Praktiker und Agenturen, die sich der Forderung
einer qualitativ hochwertigen Sozialarbeitsausbildung widmen. Die Akkreditierungskommission der CSWE ist
vom Council for Higher Education Accreditation als einzige Akkreditierungsagentur fiir die Ausbildung in der So-
zialarbeit in den Vereinigten Staaten und ihren Territorien anerkannt.
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2 Aufbau der Dissertation

Die Dissertation besteht aus fiinf Teilen (I-V). Der vorangegangene Einleitungsteil (I) diente der

Verortung der Dissertation sowie der Darlegung des Erkenntnisinteresses.

Teil II fasst den Theorie-, Diskussions- und Forschungsstand zu den Kompetenzprofilen der Sozi-
alen Arbeit und zu dem an die Praxis delegierten Kompetenzerwerb zusammen. Nach einem Ka-
pitel, das sich mit verschiedenen zentralen Begriffen auseinandersetzt, werden in einem weiteren
Kapitel die nationalen und internationalen Rahmenbedingungen und Referenzen fiir Kompetenz-
profile der Sozialen Arbeit dargestellt, die in Kapitel 3 in Form einer vergleichenden Darstellung
diskutiert werden. In einem vierten Kapitel wird der Fokus auf die Praxisausbildung als konstitu-
tives Element von Ausbildungsstudiengangen der Sozialen Arbeit gelegt. Dieses Kapitel umfasst
sowohl historische Beziige (bezogen auf die Schweiz) wie auch Ausfiihrungen zur Bedeutung der
Praxisausbildung im internationalen Kontext. Das eigentliche Herzstlick dieses Teils bildet Kapitel
4.3., das sich mit dem Wesen der Praxisausbildung auseinandersetzt und verschiedene Themen
und Perspektiven der Praxisausbildung skizziert. Teil Il schliesst mit einer Zusammenfassung so-
wie der Benennung von Forschungsdesideraten ab. Diese Ausfiihrungen werden genutzt, um die
Fragestellungen und Forschungsfragen fiir den empirischen Teil und den theoretischen Bezugs-

rahmen zu prazisieren.

Die Teile III und IV untersuchen die entwickelten Fragestellungen, indem die Kompetenzprofile
der Fachhochschulen der Sozialen Arbeit aus der Deutschschweiz miteinander verglichen wer-
den. Dies geschieht in Form einer Dokumentenanalyse. Dabei interessieren sowohl das <Ganze»
wie auch der <Ausschnitt> des Lernortes Praxisorganisation. Der Vergleich erfolgt deskriptiv, es
geht somit zunachst nicht um eine Bewertung, sondern um eine strukturierende Beschreibung
der Befunde. Die Auswertung erfolgt inhaltsanalytisch. Dabei wird ein spezielles Augenmerk auf
die Entstehung der Kompetenzprofile gelegt; dazu werden Expertinnen- und Expertengesprache
mit den an der Erarbeitung der Kompetenzprofile beteiligten Personen gefiihrt. Der empirische
Teil schliesst mit spezifischen und libergeordneten Befunden sowie mit einer Zusammenfassung
ab.

Der Teil V nutzt die empirischen Befunde, um diese entlang der Fragestellungen zu diskutieren.
Als zentrales Ergebnis der Dissertation werden dabei grundlegende, generalisierbare und kriti-
sche Punkte herausgearbeitet. Auf dieser Basis werden Empfehlungen fiir die Ausgestaltung von
Kompetenzprofilen der Sozialen Arbeit und fiir den Kompetenzerwerb am Lernort Praxisorgani-
sation formuliert. Die Dissertation miindet schliesslich in einen Ausblick, in dessen Rahmen einer-
seits ihr Beitrag fiir die Soziale Arbeit und die Bildungspraxis reflektiert wird und andererseits

Forschungsdesiderata aufgezeigt werden.
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SOZIALEN ARBEIT

Wie in Kapitel -1 ausgefiihrt, ist die Dissertation mit dem Anspruch verbunden, einen Beitrag zur
Entwicklung und Konzeption von Kompetenzprofilen fiir Studiengénge der Sozialen Arbeit zu leis-
ten. Damit dieser Anspruch erfiillt wird, stehen zunichst der aktuelle Diskussions- und For-
schungsstand rund um die Kompetenzprofile und den an die Praxis delegierten Kompetenzer-

werb im Fokus. In diesem Teil II geht es demnach um folgende Fragen:

1. «Was wissen wir iiber Kompetenzprofile von Studiengangen der Sozialen Arbeit? (Anders aus-

gedriickt: Was wissen wir liber das «Ganze>?)»

2. «Was wissen wir iiber den an die Praxis delegierten Kompetenzerwerb? (Was wissen wir liber

den <Ausschnitt Lernort Praxisorganisation»?)»

3. «Was wissen wir Uber das Verhiltnis und die Zirkularitit der beiden Lernorte <Hochschule»
und <Praxisorganisation>? (Was wissen wir iiber das Zusammenspiel des <Ganzen> und des

<Ausschnittes»?)»

Dieses Wissen wird dargestellt und dazu genutzt, damit aus den Befunden Forschungsdesiderate
formuliert werden konnen. Diese Desiderate bilden dann die Grundlage dafiir, die Fragestellung
der Dissertation zu prazisieren und theoretisch zu verorten. Die nachfolgenden Kapitel werden

an dieser Stelle kurz benannt und beschrieben:

In Kapitel 1 wird in das Thema der Kompetenzprofile in Studiengangen der Sozialen Arbeit einge-
fiihrt und es werden mégliche Referenzen fiir die Erarbeitung und Begriindung von Kompetenz-

profilen genannt.

In Kapitel 2 werden ausgewahlte Begriffe diskutiert, welche fiir die Dissertation bedeutsam sind.
Dabei handelt es sich mehr um theoretische wie begriffliche Anndherungen - teilweise auch um
Interpretationen - und weniger um abschliessende Begriffsklarungen. Die Ausfiihrungen sind
zentral, damit Bezugspunkte fiir die Verstandlichkeit der Ausfiihrungen geschaffen und die theo-

retischen Verortungen vorgenommen werden kénnen.

In Kapitel 3 werden die nationalen und die internationalen Rahmenkonzepte fiir Studiengange

der Sozialen Arbeit erortert und Gemeinsamkeiten und Unterschiede diskutiert.

In Kapitel 4 werden zundchst unterschiedliche Beziige zur Praxisausbildung dargestellt. Es folgt
die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Wesen der Praxisausbildung. Dabei wird auch ein
Fokus auf das Lernen in der und durch die Praxis sowie auf die Beurteilung von Kompetenzen

gelegt.

Der Teil II schliesst mit einer Zusammenfassung sowie der Benennung von Forschungsdesidera-
ten (Kapitel 5) ab. Diese Ausfiihrungen werden dazu genutzt, damit die Fragestellungen fiir den

empirischen Teil sowie der theoretische Bezugsrahmen prazisiert werden kénnen.
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1 Kompetenzprofile in Ausbildungsgangen der Sozialen Arbeit in
der Schweiz

Einleitend kann festgehalten werden, dass jede Hochschule der Sozialen Arbeit selbststandig und
weitgehend unabhidngig ein eigenes Kompetenzprofil entwickelt und dabei Schwerpunkte setzen
kann, die der Profilscharfung des eigenen Studienganges dienen. Wie die Fachhochschulen den
Entwicklungsprozess fiir ein Kompetenzprofil steuern und methodisch begleiten, zu welchem
Zeitpunkt sie dies einleiten und mit welchen Anspruchsgruppen die Hochschulen zusammenar-
beiten, ist ihnen iiberlassen. Dies betrifft auch die Frage, ob und wie die Praxisorganisationen bei
der Entwicklung eines Kompetenzprofils einbezogen werden. In der Regel geht mit dem Entwi-
ckeln des Kompetenzprofils eine Revision des Curriculums einher. Das heisst, mittels Uberarbei-
tung des Lehrplans und der Konzeption von neuen Modulen wird das Kompetenzprofil operatio-
nalisiert. Die Bildungsziele werden auf konkrete Inhalte heruntergebrochen. Kompetenzprofile
haben folglich zunachst die Funktion eines zentralen Steuerungselements fiir das Profil des Stu-
diengangs und damit fiir den Kompetenzerwerb (Widulle, 2009, S. 47). Die Entwicklung eines
Kompetenzprofils ist fiir jede Hochschule eine konstitutive Aufgabe. Dazu schreibt Gabriel (2007,
S. 6):
Die Entwicklung von Kompetenzprofilen ist zentraler Bestandteil jeder Curriculumsentwicklung.
Das jeweilige Profil entspricht den Zielen des Studiums. Da Hochschulen mit ihrem gesellschaftlich
zugestandenen Ausbildungsmonopol Studierende anschliessend in diese Ausbildungsprofile ein-
binden, miissen diese Ziele/Profile in einen Legitimationszusammenhang gestellt werden, d.h. em-
pirisch (liber die Analyse beruflicher Anforderungen und deren Weiterentwicklung oder iiber die
Sammlung und Systematisierung beruflicher Erfahrungen und Alltagsbeobachtungen aus mehre-

ren Perspektiven: Arbeitgebende, Arbeitnehmende, Lehrende, Auszubildende) oder normativ (z.B.
ausbildungspolitisch und bildungstheoretisch) begriindet oder abgeleitet werden.

Das Entwickeln eines Kompetenzprofils ist ein aufwandiger Prozess - Gabriel hat die Arbeit an
einem fundierten Kompetenzprofil als «KKnochenarbeit» bezeichnet (2007, S. 4) -, der in der Regel
kooperativ mit den Anspruchsgruppen (Mitarbeitende, Fachpersonen der Praxis, Studierende) er-
folgt. Der Lead des Prozesses obliegt der Fachhochschule, die nebst professionellen und diszipli-
niaren Uberlegungen die Profilierung des Studienganges gegeniiber der Konkurrenz mitdenkt. Die
Fachhochschulen befinden sich bei der Entwicklungsphase jedoch nicht in einem luftleeren Raum,
sondern kénnen und miissen sich an Referenzen orientieren (siehe Abbildung 1). Dies geschieht
in der Regel nicht spannungsfrei, da sich die Verstandigung im jeweiligen Kollegium kompliziert
gestaltet und auch etwas mit der einleitend skizzierten Ausgangslage zu tun hat: Die an den Hoch-
schulen fiir Soziale Arbeit in der Schweiz titigen Dozierenden sind in Bezug sowohl auf ihre dis-
ziplinare Verortung als auch auf ihre eigenen Erfahrungen in der Praxis heterogen. Das lange Zeit
fehlende Promotionsrecht in der Sozialen Arbeit hat dazu gefiihrt, dass die promovierten Dozie-
renden aus den Bezugswissenschaften der Sozialen Arbeit kamen, wahrend die praxiserfahrenen
Dozierenden iiber einen Master-Abschluss in der Sozialen Arbeit verfiligten. Dies hat die Verstan-
digung liber ein gemeinsames Kompetenzprofil erschwert, da bereits auf der Ebene der Frage,
was denn eine Fachhochschule ist und wozu sie die Studierenden befahigen soll - zu einer Master-

oder eher zu einer Praxistauglichkeit -, kontrovers diskutiert wurde. An dieser Stelle braucht es
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einen Konsens, denn soll ein Kompetenzprofil (und das daraus entwickelte Curriculum) Kraft ent-
wickeln, dann darf dies nicht auf der Ebene eines verschriftlichten Minimalkompromisses stehen
bleiben und zu einem Papier verkommen, welches formal zwar in Kraft gesetzt wird, aber von den

Dozierenden als fehlerhafte Grundlage abgelehnt und deshalb unbedeutsam wird.

Wie bereits festgehalten, verfiigen Fachhochschulen beim Entwickeln von Kompetenzprofilen
iiber einen grossen Handlungsspielraum. Sie tun dies aber nicht unabhéngig von Referenzen und
Orientierungen 2. Diese konnen grafisch wie folgt dargestellt werden, sind aber nicht als abschlies-
send zu betrachten:

Das F.:lchhachschulgesetz (FHSG)

Unifeldsind Konkurrenzanalyse Profil des Fachhochschulbereichs

Analyse der Herausforderungen Soziale Arbeit (FH-SA)
flecie Sezinid Febat Bologna-Reform/Kompetenzorientierung
Dublin Deskriptoren

Q‘seﬂzpnopﬂ_ S}-o Best Practice KFH: Konzeption modula-
%, risierter BSc- und MSe-Studienginge

$

Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz

Internationale Standards der IFSW/IASSW
DELEGIERTER
Schliisselkompetenzen der Sozialen Arbeit KOMPETENZERWERB Grundlagen der SASSA (Rahmen-

gemiss dem Deutschen Berufsverband fiir konzept, Empfehlungen fur die
Soziale Arbeit (DBSH) R Praxisausbildung)

Kerncurriculum Soziale Arbeit geméss der Disziplin / Profession
Deutschen Gesellschaft fiir Soziale Arbeit

(DGSA) Hochschule / Praxisorganisationen

0z, ¢ pnee®

Dozierende der Hochschule /
Fachpersonen der Praxis

Abbildung 1: Maogliche Referenzen und Orientierungen fiir die Erarbeitung von Kompetenzprofilen von
Studiengidngen der Sozialen Arbeit (eigene Darstellung)

Die dargestellten Referenzen und Orientierungen konnen den Hochschulen als Basis fiir die Erar-
beitung eines eigenen Kompetenzprofils dienen. Naheliegend ist die Orientierung an Rahmenkon-
zepten, die von wissenschaftlichen Fachgesellschaften, fachhochschuliibergreifenden Konferen-
zen oder Berufsverbdnden erarbeitet wurden (siehe dazu ausfiihrlich Kapitel 3). Scheidgen (2019,
S. 31) bezeichnet diese Rahmenkonzepte als curricular orientierte Ansitze. Diese tragen zwar un-
terschiedliche Bezeichnungen 3, aber der Fokus ist bei diesen Grundlagen identisch: Es geht da-
rum, das Wesentliche eines Fachs zu benennen und zudem Raum fiir spezifische und individuelle
Ergdnzungen der einzelnen Studiengdnge zu belassen (Hochschulrektorenkonferenz, 2020; Scha-
per, 2012). Rahmenkonzepte stecken somit die grundsatzlichen Bedingungen ab, lassen dabei
aber den Hochschulen inhaltliche und didaktische Gestaltungsmoglichkeiten. Die Modelle basie-

2 Zudem besteht fiir alle Fachhochschulen der Anspruch, dass ihre Studienginge zu einer unmittelbaren Arbeits-
marktfahigkeit FH SCHWEIZ (2018, S. 2) fiihren sollen. Die Arbeitsmarktfahigkeit, respektive die Employability,
gilt als unverzichtbares und unbestrittenes Profilmerkmal von Fachhochschulen Matt (2010, S. 10).

3 Zum Beispiel Qualifikationsrahmen, Kerncurriculum, Schliisselqualifikationen, Framework.
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ren auf einem generalistischen Grundverstandnis der Sozialen Arbeit; die Kompetenzen und Wis-
sensinhalte sind zudem arbeitsfeldiibergreifend formuliert. Scheidgen (2019, S. 31) beschreibt
nebst den curricular orientierten Ansatzen eine zweite Gruppe von Kompetenzmodellen, die er
als handlungstheoretische Modelle bezeichnet. Mit diesen werden gemass Scheidgen, unabhangig
von curricularen Uberlegungen, Kompetenzen dargestellt, welche Studierende im Laufe des Stu-
diums erwerben sollten. Dabei gehen diese Modelle von konkreten Anforderungssituationen aus
der Praxis aus und erdrtern die benotigten Kompetenzen, indem implizit oder explizit auf ein the-
oretisches und (sozial-)pddagogisches Verstindnis Bezug genommen wird. Gemdass Scheidgen
(2019, S. 35) hat Maja Heiner (2018) das am weitesten entwickelte handlungstheoretische Modell
sozialpadagogischer Kompetenzen vorgelegt. Diesem «Strang> miissen aber weitere Autorinnen
und Autoren zugeordnet werden, die mit ihren Publikationen fiir das Studium der Sozialen Arbeit
in den letzten Jahren relevant geworden sind. So sind die Publikationen von Burkhard Miiller
(2019), Hiltrud von Spiegel (2018), Franz Stimmer (2020) oder Ursula Hochuli Freund und Walter
Stotz (2017) als Lehrmittel im Zuge der Ausbildung an Hochschulen bedeutsam.

Wie in der Abbildung 1 aufgefiihrt, gibt es noch weitere Anndaherungspunkte fiir die Erstellung
eines Kompetenzprofils. Es sind auch iibergeordnete hochschulspezifische Grundlagen zentral,
die keinen direkten Bezug auf die Soziale Arbeit nehmen, aber generische Faktoren und Kompe-
tenzen fiir die Hochschulausbildung beschreiben. Dazu gehoren zum Beispiel das Dokument «Best
Practice KFH» (Rektorenkonferenz der Fachhochschulen der Schweiz KFH, 2011) oder die Dubli-

ner Deskriptoren, die sich mit Referenzniveaus der Studienzyklen befassen und diese darstellen.

Mit der Erarbeitung eines Kompetenzprofils kann ein empirischer Prozess einhergehen, der dazu
beitragen soll, dieses empirisch abzusichern. Es kann aus unterschiedlicher Perspektive formu-
liert sein. Zum einen konnte den Bediirfnissen der Stakeholder der Sozialen Arbeit Rechnung ge-
tragen werden, zum anderen kénnten auch Forschungsergebnisse im Bereich der Professionali-
sierung im Zentrum stehen, mit welchen die Frage beantwortet wird, wie Studierende zu Fach-
personen der Sozialen Arbeit werden. Ausgehend von den gesellschaftlichen Bediirfnissen sowie
vom professionsbezogenen Fachdiskurs konnten somit zum Beispiel Anforderungen und benoé-
tigte Kompetenzen an das Studium der Sozialen Arbeit formuliert werden. Diese Analysen des
Umfeldes und von gesellschaftlichen Entwicklungen sind bei der Konzeption von Kompetenzpro-
filen bedeutsam; dabei handelt es sich in der Regel aber nicht um grossangelegte Studien, sondern
um kleine Projekte, wie es die HSLU in einem Werkstattheft zur Curriculumsentwicklung (Gabriel-
Schérer, 2007, S. 15) oder die HSA FHNW in einem Artikel (Kasteel, Markwalder, Parpan-Blaser &
Wilhelm, 2008) beschrieben haben.

Bei der Erarbeitung von Kompetenzprofilen sind zudem internationale Definitionen und Grund-
lagen von Bedeutung (siehe dazu Kapitel 11-3.2). So lassen sich fiir die Soziale Arbeit - ausgehend
von der internationalen Definition (International Federation of Social Workers [IFSW], 2017) -
Wissensbestdnde, Fertigkeiten und Kompetenzen ableiten, welche Fachpersonen der Sozialen Ar-
beit bendtigen. Aber auch die Berufskodexe spielen eine Rolle (siehe ebenfalls Kapitel I1-3.2). Aus

den Kodexen lassen sich Handlungsprinzipien und -maximen ableiten, die bedeutsam fiir ein
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Kompetenzprofil fiir das Studium der Sozialen Arbeit sind, siehe dazu zum Beispiel den Berufsko-
dex in der Schweiz (AvenirSocial, 2010).

Eine letzte <Orientierungy, die bei der Erarbeitung von Kompetenzprofilen relevant ist, konnte als
Dozierenden-basierte Orientierung> bezeichnet werden. Ausgehend von den Uberlegungen, der
Expertise und den Kompetenzen des Kollegiums werden demnach Anforderungen an das Studium
der Sozialen Arbeit und die hierfiir benotigten Kompetenzen formuliert. Das Kompetenzprofil
wird folglich nicht (nur) nach <objektiven Kriterien> gestaltet, sondern auch von der Zusammen-

setzung des Kollegiums und von den <subjektiven Vorlieben> beeinflusst.

Im ndchsten Kapitel folgt eine Anndherung an theoretische Konzepte und Begriffe rund um den
Kompetenzbegriff. Die theoretische Diskussion wird entlang der Begriffe Kompetenzprofil, Kom-

petenz und Kompetenzentwicklung gefiihrt.

2 Begriffsklirungen und theoretische Grundlagen

In dieser Dissertation werden Kompetenzen dargestellt, die von den Fachhochschulen der Sozia-
len Arbeit im Rahmen der Praxisausbildung an den Lernort Praxisorganisation delegiert werden.
Diese Kompetenzen sind wiederum integraler Teil der Kompetenzprofile der Hochschulen. Damit
sind die zentralen Begriffe genannt, was die Ausgangslage - eine relevante Begriffsklarung vorzu-
nehmen - als ein machbares Unterfangen erscheinen lasst. Es zeigen sich aber Herausforderun-
gen, die damit zusammenhangen, dass die Begriffsanndherungen ohne theoretische Grundlagen
nicht zu verstehen und nicht zu klaren sind. So ist zum Beispiel der Kompetenzbegriff in der Sozi-
alen Arbeit ohne die Diskussion dariiber, was denn Professionalitét, Berufsbefdhigung und Pro-
fessionalisierung bedeutet, nicht zu klaren. Diese Begriffe wiederum sind nicht losgeldst von Aus-
fiihrungen zu der Berufsbiografie, der professionellen Identitit und dem professionellen Habitus
zu diskutieren. Es handelt sich bei den Begriffen, die in diesem Kapitel diskutiert werden, um the-
oretisch-begriffliche Konzepte, die nicht abschliessend dargestellt werden. Dennoch sind die Aus-
fiihrungen aus theoretischer Sicht fiir die Dissertation von Relevanz, weil sie einen Beitrag zur
Verortung der Arbeit leisten und zentrale Referenzen fiir die Auswertung in der Dokumentenana-

lyse darlegen.

2.1 Kompetenzprofil

Der Begriff Kompetenzprofil setzt sich aus zwei Worten zusammen: <Kompetenz»> und «Profil>. Was
unter Kompetenzen zu verstehen ist respektive, ob diese liberhaupt zu fassen sind, wird spater
Gegenstand der Ausfiihrungen sein. Das «Profil> hat geméss Duden verschiedene Bedeutungen. Im
Zusammenspiel mit <(Kompetenz> ist im Duden am ehesten die Bedeutung «charakteristisches Er-
scheinungsbild> oder «die Gesamtheit ausgepragter Eigenschaften> gemeint. Es geht um eine Kon-
tur oder einen Umriss. Mit Kompetenzprofilen ist die Hoffnung verbunden, dass diese Kontur -
welche zunichst einmal eine Richtlinie fiir formal strukturiertes Wissen ist - zu einem Bildungs-

prozess fithrt sowie das Handeln und Denken der Studierenden verandert.
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Das Wort Kompetenzprofil hat je nach Kontext eine andere Bedeutung. So stellt ein Kompetenz-
profil in einem Rekrutierungsverfahren einen wesentlichen Baustein jeder Bewerbung der Kan-
didierenden dar (Sutoris, 2019, S. 39). Damit wird die eigene Person vorgestellt und das persén-
liche Kompetenzprofil mit dem Anforderungsprofil der offenen Stelle prasentiert. Es geht folglich

darum, die eigenen Kompetenzen und einen Teil der personlichen Eigenschaften zu beschreiben.

Relevant fiir die Dissertation ist auch der Begriff des doppelten Kompetenzprofils. Dieser riickte
in den letzten Jahren (erneut) in den Fokus von bildungspolitischen Uberlegungen. Es wird seit
jeher erwartet und ist gemdss Sibold sogar politisch erwiinscht (2017, S. 109), dass Dozierende
der Fachhochschulen sowohl iiber wissenschaftliche Kompetenz als auch tiber Berufs- und somit
Praxiserfahrung verfiigen. Die Dozierenden an den Fachhochschulen sollen demnach beides kén-
nen: Wissenschaft bzw. Forschung und Praxis. Der Grund, weshalb das doppelte Kompetenzprofil
wieder an Aktualitdat gewonnen hat, liegt daran, dass an den Hochschulen ein Nachwuchsproblem
festgestellt wurde. Der Bund reagierte darauf mit verschiedenen Projekten und wollte - und will
noch immer - den Mittelbau der Hochschulen dabei unterstiitzen, sich ein doppeltes Kompetenz-
profil anzueignen. 4 Der Begriff ist deshalb relevant, weil die Anforderung des doppelten Kompe-
tenzprofils an die Dozierenden etwas damit zu tun hat, dass Fachschulen den Auftrag haben, ge-
mass Art. 26 HFKG «durch praxisorientierte Studien und durch anwendungsorientierte For-
schung und Entwicklung auf berufliche Tatigkeiten» vorzubereiten. Zwar steht der berufsqualifi-
zierende Abschluss im Vordergrund, aber die Studierenden sollen ebenfalls in der Lage sein, wis-
senschaftliche Methoden zu verstehen und anzuwenden. Kompetenzprofile von Fachhochschulen
miissen diesen Anspruch demnach zwingend einlésen. Das doppelte Kompetenzprofil dhnelt so-
mit den Kompetenzprofilen der Fachhochschulen. Ebenfalls eine Verwandtschaft besteht zwi-
schen den Kompetenzprofilen eines Berufsstandes und denen von Studiengidngen. Dies ist nahe-
liegend, wenn das, was den Beruf ausmacht, beschrieben wird, Ubereinstimmungen mit dem

Kompetenzprofil eines Studienganges hat, der zur Ausiibung des Berufes befahigen soll.

Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) setzt auf ihrer Webseite (Hochschulrektorenkonferenz,
2020) Kompetenzprofile mit Qualifikationsrahmen gleich, die «spezifische ,Kataloge“ von we-
sentlichen und unentbehrlichen Lernergebnissen, Kompetenzen oder Inhalten, die das Fach re-
prasentieren» beinhalten. Gemass der HRK werden dafiir unterschiedliche Bezeichnungen ver-
wendet, «beispielsweise Qualifikationsrahmen, Kerncurriculum, Lernergebniskatalog oder Kom-
petenzprofil» (Hochschulrektorenkonferenz, 2020). Dabei verfiigen diese Referenzen iiber eine
Gemeinsamkeit, die darin besteht, dass das Wesentliche eines Fachs beschrieben wird (Hoch-
schulrektorenkonferenz, 2020; Schaper, 2012). Kompetenzprofile an Hochschulen haben aber
noch weitere Funktionen. So kdnnen sie im Rahmen des Studiums oder von Weiterbildungen der

Klarung der gegenseitigen Erwartungen der Beteiligten dienen (Bachmann, 2014, S. 26) oder

4 Der Bundesrat legte deshalb in seiner Botschaft vom 25. Januar 2012 iiber die Legislaturplanung 2012-2015 fiir
den BFI-Bereich die Nachwuchsforderung als wichtiges Ziel fest Staatssekretariat fiir Bildung und Forschung
(2012, S. 2). Dies hatte unter anderem zur Folge, dass im Rahmen von projektgebundenen Beitragen gemass HFKG
(Art. 59), verschiedene Pilotprogramme finanziert wurden. So unterstiitzte der Bund unter anderem mit P11 das
«Pilotprogramme zur Starkung des doppelten Kompetenzprofils beim FH- und PH-Nachwuchs».
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Transparenz iiber die Inhalte des Studiums herstellen und damit unter anderem die gegenseitige

Anerkennung von Leistungen gewédhrleisten (Schaper, 2012).

Ausgehend davon, dass Kompetenzprofile einen fachlichen Konsens darstellen, dienen diese als
Rahmen fiir Hochschulen dazu, dass Studiengdnge einen Raum vorfinden, damit individuelle Er-
ganzungen vorgenommen und eigene Starken und Schwerpunkte in der Lehre umgesetzt werden
konnen. «Somit sind sie ein Hilfsmittel, um Studienginge und Curricula zu gestalten und weiter
zu entwickeln.» (Hochschulrektorenkonferenz, 2020; Schaper, 2012) Auch Busse und Ehlert ver-
stehen unter Kompetenzprofil Rahmenkonzepte, «an denen sich Curricula Sozialer Arbeit orien-
tieren sollten» (2012, S. 88).

In der vorliegenden Dissertation sind mit dem Begriff Kompetenzprofil die aktuellen Kompetenz-
profile der Fachhochschulen der Sozialen Arbeit aus der Deutschschweiz gemeint 5. Es geht dem-
nach um diejenigen Grundlagen, welche die Fachhochschulen als Referenz nutzen, um ihre Ba-
chelor-Studiengédnge zu gestalten. Sie sind dabei zugleich Abgangsprofil und leitende Referenz fiir
die Planung und Organisation von Lern- und Bildungsprozessen im Rahmen des Studiums, sie sind

Ziel und Richtschnur fiir die Studiengénge.

Fiir die Konzeption und Entwicklung von Kompetenzprofilen dualer Studiengange ist die Gestal-
tung der Theorie-Praxis-Relation massgebend (Arens-Fischer, Dinkelborg & Grunwald, 2019,
S.177).Im folgenden Kapitel stehen diese Relation und die Frage im Fokus, wie Kompetenzprofile

mit einer curricularen Verzahnung der beiden Lernorte entwickelt werden kénnen.

2.2 Kompetenzprofile dualer Studienginge

Als wesentliches iibergeordnetes Merkmal dualer Studiengédnge beschreiben Arens-Fischer et al.
(2019, S. 178) «die Integration von (mindestens) zwei Lernorten in das Studium: die Hochschule
und einen Lernort Betrieb». Dabei wird die Gestaltung der Theorie-Praxis-Relation als «massge-
bend» (Arens-Fischer et al., 2019, S. 177) dargestellt. Gerstung und Deuer (2021, S. 196) definie-
ren die Theorie-Praxis-Verzahnung ebenfalls als grundlegendes Merkmal des dualen Studiums.
Arens-Fischer et al. (2019) halten fest, dass die Hochschulforschung zu dualen Studiengdngen mit
dem Fokus auf den Kompetenzerwerb schwach ausgepragt ist (S. 180), Gerstung und Deuer
(2021, S. 196) verdeutlichen, dass es sich bei der Theorie-Praxis-Verzahnung zwar um ein defi-
niertes Konzept handelt, dem jedoch ein «heterogenes und unterspezifiziertes Begriffsverstand-
nis» zugrunde liegt. Gemass Arens-Fischer et al. (2019, S. 180) gibt es zwar eine Reihe von Model-
len, Konzepten und Instrumenten zur Kompetenzmessung im Hochschulbereich - sie verweisen
dabei auf Erpenbeck, Rosenstiel, Grote und Sauter (2007) -, aber es bestehe dennoch ein Mangel
an Modellen, «die (auch) die strukturell-institutionelle Verzahnung der Lernorte eines dualen Stu-
diums mit dem potenziellen Spannungsfeld der Erkenntnisorientierung am Lernort Hochschule
und der eher starker ausgepragten Niitzlichkeitsorientierung am Lernort Betrieb aufgreifen und

deren Beitrage zur Kompetenzentwicklung messbar machen» (Arens-Fischer et al., 2019, S. 180).

5 Bei der ZHAW wird dies als Qualifikationsprofil bezeichnet, bei der BFH, FHNW, FH Ost und der HSLU als Kompe-
tenzprofil.
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Gerstung und Deuer (2021, S.201-203) schlagen vor, drei Dimensionen der Verzahnung zwi-
schen Lernorten und Wissenstypen im dualen Studium abzubilden: die institutionelle, die organi-
satorische und die inhaltliche Verzahnung. Die institutionelle Verzahnung umfasst die Regeln der
Kooperationsbeziehungen zwischen Hochschule und Praxisorganisationen sowie Formate der
Zusammenarbeit. Im Rahmen dieser Formate findet «die curriculare Abstimmung von Studien-
planen, Lernzielen und Priifungsformen» statt (Gerstung & Deuer, 2021, S. 203). Bezogen auf die
Hochschulen der Sozialen Arbeit der Deutschschweiz sind damit unter anderem das Kompetenz-
profil der Hochschule und die an den Lernort Praxisorganisation delegierten Kompetenzen ge-

meint.

Die organisatorische Verzahnung zielt auf die operative Ebene und umfasst die «zeitliche Verein-
barkeit des Lehrens, Lernens und der Leistungserbringung im dualen Studium» (Gerstung &
Deuer, 2021, S. 203). Die organisatorische Verzahnung zwischen Hochschulen der Sozialen Arbeit
und Praxisorganisationen wird in Form von Ausbildungsvereinbarungen verschriftlicht, welche

auch die praxisbegleitenden Module an der Hochschule einschliessen.

Die inhaltliche Verzahnung zielt auf das konkrete Verhaltnis und Verstandnis der wechselseitigen
Bezugnahmen zwischen theoretischem und praktischem Wissen. Dabei konnen die Inhalte ent-
lang unterschiedlicher Prinzipien konzipiert und didaktisch gestaltet werden (Gerstung & Deuer,
2021, S. 204). Wahrend die inhaltliche Verzahnung das Theorie-Praxis-Verhaltnis zwischen Hoch-
schulen und Praxisorganisationen folglich in den Fokus nimmt, handelt es sich bei der organisa-
torischen und der institutionellen Verzahnung in erster Linie um die Kldrung der Zusammenar-
beit und die Formalisierung respektive die Beschreibung der Lerninhalte an den beiden Lernor-

ten.

Alle drei Dimensionen sind fiir das Erkenntnisinteresse dieser Dissertation zentral. Der inhaltli-
chen Verzahnung kommt aber eine besondere Bedeutung zu, denn die Gestaltung der Relationie-
rung zwischen Theorie und Praxis pragt das Verhaltnis und das Rollenverstandnis der Hochschu-
len und Praxisorganisationen (Hascher & Zordo, 2015, S.215). Hascher und Winkler (2017,
S. 216) unterscheiden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung drei Grundformen, die in Kapitel II-
4.3.2 beschrieben werden. Die Gestaltung des Verhéltnisses und die Klarung der Rollen werden
grundsatzlich von den Hochschulen verantwortet und der Lead fiir das Kompetenzprofil liegt bei
den Hochschulen. Fiir die Gestaltung von Curricula und beruflichen Bildungsprogrammen gelten
die Kompetenz- und die Arbeitsorientierung als Leitprinzipien (Bauer, 2008, S. 214). Letztere be-
inhaltet eine Beschreibung der Kompetenzen, die in der Praxis benotigt werden; diese sind empi-
risch zu bestimmen und in einen Zusammenhang mit dem Kompetenzprofil zu bringen (Bauer,
2008, S. 216).

Dabei sind unterschiedliche Vorgehensweisen denkbar. Ghisla (2008, S. 34) entwickelt fiir die Be-
rufsbildung ein Modell der Curriculumsentwicklung in vier Phasen. Dabei wird in einer ersten
Phase das berufliche Handlungsfeld modelliert. Diese Analyse dient dann in den weiteren Phasen
als Grundlage fiir die Definition der Kompetenzen und des Kompetenzprofils sowie davon abge-
leitet des Curriculums. Wanken und Vogel (2015, S. 152) skizzieren ein Verfahren, in dem in ei-

nem Strang die Employability (Beschaftigungsfahigkeit) und die Berufspraxis untersucht werden,
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wahrend in einem anderen Strang das disziplinspezifische Wissen und die Theorien beschrieben
und fiir das studiengangsspezifische Kompetenzprofil zusammengefiihrt werden. Das Kompe-
tenzprofil bildet in diesem Modell den Ausgangspunkt fiir die Module und das didaktische Setting
(Wanken & Vogel, 2015, S. 155). Eine dritte Form, die sich in der Literatur und insbesondere auch
bei der Ausgestaltung von Studiengidngen der Sozialen Arbeit findet, betont den iterativen Pro-
zess. Mit iterativem Vorgehen ist gemass Gerber, Markwalder und Miiller (2011, S. 226) gemeint,
dass «in wechselnden Phasen der Erarbeitung, Diskussion, Validierung, Uberarbeitung, Revision
und Reduktion» eine Verdichtung des Kompetenzprofils erfolgt. Dieses Vorgehen soll gemass den
Autorinnen zu einer breiten internen und externen Abstiitzung des Kompetenzprofils gefiihrt ha-
ben (S.226). Die Berner Fachhochschule betont fiir die aktuelle Curriculumsentwicklung ebenfalls
die Bedeutung des iterativen Prozesses und nutzt fiir die Gestaltung des Prozesses den Design-
Thinking-Ansatz. Dabei werden der «Wert der Partizipation und die Beriicksichtigung der Bedarfe
und Bediirfnisse der verschiedenen internen und externen Anspruchsgruppen» beschrieben (Stu-
der, 2021, S. 4). Bei Klein und Weiss (2016, S. 9) geht die erste Phase der Klarung der Kompetenz-
und Qualifikationsziele mit der Beschreibung eines Kompetenzmodells einher (siehe dazu Kapitel
[1-2.4).

Die Formen kdnnen sich bei der Konzeption von Kompetenzprofilen erganzen. Die kurzen Aus-
fiihrungen haben deutlich gemacht, dass die institutionelle Verzahnung zwischen Arbeitsfeldern
und Ausbildungsstatten bei der Erarbeitung des Kompetenzprofils beginnt. Dies gilt generell fiir
Kompetenzprofile, aber in besonderer Form auch fiir duale Studiengéinge, weil - wie einleitend zu
diesem Kapitel festgehalten — das Theorie-Praxis-Verhaltnis massgebend und grundlegend fiir du-
ale Studiengiange ist und im Rahmen von Kompetenzprofilen und Curricula verankert wird. Scha-
per (2012, S. 37-38) betont zudem, dass es sich bei der Erarbeitung von Kompetenzprofilen um
einen sozialen Vorgang handelt und es darum geht, diese Entwicklung nicht nur konzeptionell zu
denken, sondern auch als Organisationsentwicklungsprozess zu verstehen. Ebenfalls miissten die
einzelnen Schritte als Teamarbeit verstanden und die involvierten Anspruchsgruppen einbezogen

werden.

In der vorliegenden Dissertation ist von Relevanz, wie die Hochschulen der Sozialen Arbeit im
Austausch mit dem Lernort Praxisorganisation die organisationale, die institutionelle und die in-
haltliche Dimension der Verzahnung und dabei insbesondere das Theorie-Praxis-Verhaltnis be-
schrieben und konzeptuell gefasst haben. Wie bereits in der Einleitung thematisiert, ist das Theo-
rie-Praxis-Verhaltnis in der Sozialen Arbeit ein zentrales Thema und Gegenstand von zahlreichen
Publikationen. Dewe, Ferchhoff, Scherr und Stiiwe (2011, S. 27) gehen von einer unterschiedli-
chen Strukturlogik von Theorie und Praxis aus und der direkte Transfer des theoretischen Wis-
sens in die Praxis ist aufgrund der unterschiedlichen Form nicht méglich. Es braucht dazu eine
Ubersetzungsleistung durch die Fachpersonen der Sozialen Arbeit (Dewe etal,, 2011, S. 34). Es ist
naheliegend anzunehmen, dass die Fachhochschulen sich im Rahmen des Studiums dieser Uber-
setzungs- und Relationierungsleistung annehmen und sie konzeptuell beschreiben. Gemass Dewe
(2012, S. 124) geht es im Hochschulstudium nicht darum, eine Theorie-Praxis-Vermittlung einzu-
iiben, sondern «die Fahigkeit des reflexiven Umgangs mit wissenschaftlichem Wissen» methodisch

zu erwerben. Fiir die vorliegende Dissertation ist von Interesse, wie die Hochschulen den Erwerb
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dieser von Dewe beschriebenen Fahigkeit konzeptualisiert haben und methodisch-didaktisch be-
gleiten. Bei dieser Konzeption ist grundlegend, wie die Hochschulen die Frage beantworten, ob
die Theorie der Praxis oder die Praxis der Theorie voran geht. Je nach Antwort auf diese Frage
entscheidet dies liber die Bewertungshoheit in Bezug auf das relevante Wissen im Studium und

somit auch fiir die Gestaltung und Bedeutung der Praxisausbildung.

2.3 Kompetenzen

In der Einleitung wurde die Frage gestellt, wie Kompetenzprofile und Kompetenzen formuliert
werden konnen und wie eine giiltige Aussage iiber den Kompetenzerwerb gemacht werden kann,
wenn nicht Klar ist, was unter einer Kompetenz zu verstehen ist. Die Debatte rund um den Kom-
petenzbegriff ist zwar nicht das Thema dieser Dissertation, doch die Unscharfe des Begriffs wird
bedeutsam, wenn es darum geht, Kompetenzprofile zu verstehen und das zugrunde liegende
Kompetenzverstandnis zu klaren. Dieser Logik und diesem Anspruch folgt die theoretische Be-
griffsklarung: Kompetenzverstiandnisse werden beschrieben, wodurch ein Rahmen fiir das Ver-
stehen (Kapitel III und IV) und die Diskussion (Kapitel V) erarbeitet wird. Somit geht es bei der
Begriffsanndherung nicht um Vollstandigkeit, sondern um das Erarbeiten einer theoretischen

Heuristik, sodass die Grundlagen der Hochschulen eingeordnet werden kénnen.

Im Rahmen einer Forschung wurden Hochschuldozierende unter anderem dazu befragt, was sie
unter Kompetenzen verstehen (Hericks & Rieckmann, 2018). Eine interviewte Person stellte fest,
dass es sich beim Kompetenzbegriff aus ihrer Sicht um ein Modewort handle, und legt dar, dass
die Dozierenden schon immer von Kompetenzen in der Ausbildung ausgingen, und nur ein neues
Gewand - in Form eines Begriffs - geschaffen wurde (Hericks & Rieckmann, 2018, S. 266). Die
befragte Person hat insofern recht, als dass es sich bei der Kompetenz um einen Begriff mit Ge-
schichte handelt. Aber die Person hat unrecht in Bezug darauf, dass die Kompetenz in der Hoch-

schullehre schon immer implizit zentral war.

Zuriickgehend auf das lateinische Verb competere, was <zusammentreffen, zukommen, zustehen>
bedeutet, bezeichnete Kompetenz im 13. Jahrhundert den Bedarf zum Leben und wurde im Kon-
text von Rechtsfragen gebraucht. Romische Rechtsgelehrte verwendeten das Adjektiv competens,
um Beamte als geeignet und angemessen zu beschreiben. Im 20. Jahrhundert erfolgte die Adap-
tion durch andere wissenschaftliche Disziplinen und der Begriff wurde mit einem eigenen Ver-
stindnis belegt (Heil, 2007, S. 53ff.). Gemass Schaper ist zwar klar, um was es im Kern geht — «xum
die Fahigkeiten und Dispositionen zur Bewaltigung kontextspezifischer Anforderungen» -, aber
«was darunter jeweils verstanden wird, ist daher sehr vom theoretischen und disziplindren Zu-
gang und vom Anwendungskontext, auf den sich die Kompetenzen beziehen, abhédngig» (Schaper,
2012, S. 12). Schaper legt psychologische, bildungswissenschaftliche, berufspadagogische, sozio-
logische und organisationstheoretische Kompetenzauffassungen dar (Schaper, 2012, S. 13), was
das Unterfangen einer Systematisierung der Kompetenzverstiandnisse schwierig erscheinen lasst.
Verschiedene Autorinnen und Autoren haben in den letzten Jahren dennoch einen Uberblick zu
den Verstindnissen und Facetten des Begriffs versucht (siehe dazu zum Beispiel Heil, 2007; Lang-
von Wins & Rosenstiel, 2005; Schaper, 2012; Hartig & Klieme, 2009). Dabei unterscheiden sich
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die Begriffsverstiandnisse nicht nur zwischen den, sondern auch in den (wissenschaftlichen) Dis-
ziplinen. Die Facetten respektive Verstandnisse haben zur Folge, «dass unterschiedliche theoreti-
sche Konzepte, empirische Sachverhalte oder auch normative Zielvorstellungen mit dem Kon-
strukt verbunden werden» (Schaper, 2012, S. 12).

In den Fokus der folgenden Ausfiihrungen riicken Kompetenzverstiandnisse, die fiir die Hoch-
schule bedeutsam sind. Schaper schreibt von «bildungswissenschaftlich relevanten Kompe-
tenzauffassungen» (Schaper, 2012, S. 14), und bei Heil findet sich eine Ubersicht iiber pidagogi-
sche Kompetenzverstiandnisse (2007, 55 ff. und Ubersichtstabellen S. 66-68).

Es werden folgend Kompetenzverstindnisse dargestellt und diskutiert, die aufgrund der Ausrich-
tung der Dissertation - es geht um Kompetenzprofile von Hochschulen - relevant sind. Diese Fo-
kussierung auf den Hochschulkontext vereinfacht die Darstellung, eine Klarung bleibt jedoch an-
spruchsvoll: «Die begriffliche Verschwommenheit zeigt sich auch in der Ubersetzung der Kompe-
tenzorientierung in verschiedene Kompetenzbegriffe, die sich - in die konkrete Lehrpraxis iiber-
tragen - zwischen Fachlichkeit, Berufsorientierung und freier Entwicklung der Personlichkeit ab-
bilden.» (Schilly & Szczyrba, 2019, S. 585)

Fiir die erziehungs- und bildungswissenschaftliche Diskussion war zunachst der Kompetenzbe-
griff nach Roth (1971) pragend, «der den Kompetenzbegriff vor allem mit Handlungsfahigkeit und
Miindigkeit als zentralen Erziehungszielen verbindet» (Schaper, 2012, S. 13). Roth versteht dem-
nach Kompetenz als autonome wie effektive und verantwortliche Handlungskompetenz (Roth,
1971, S. 180; Hervorh. Roth):
Miindigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in ei-
nem dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz (self competence), d.h. als Fahigkeit, fiir sich selbst
verantwortlich handeln zu konnen, b) als Sachkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fiir Sachbereiche ur-
teils- und handlungsfihig und damit zustdndig sein zu kénnen, und c) als Sozialkompetenz, d.h. als

Fahigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und
handlungsfahig und also ebenfalls zustdndig sein zu kénnen.

Im Zentrum seines Kompetenzverstindnisses steht damit die Miindigkeit, welche es dem Indivi-
duum ermoglicht, in jeweils neuen Aufgaben und bei neuen Initiativen liber die eigenen Kréfte
und Fahigkeiten frei zu verfligen (Heil, 2007, S. 56). Diese Miindigkeit vollzieht sich im Rahmen
eines Personlichkeitsentwicklungsprozesses. Die Selbstbestimmung als Voraussetzung fiir Selbst-
kompetenz ist dabei zentral. Diese wiederum ist zwingend mit der Sach- und Sozialkompetenz
verknipft (Roth, 1971, S. 180): «Es kann keine Entwicklung zur Selbstkompetenz geben ohne Ent-

wicklung zur Sach- und Sozialkompetenz.»

Weinert gilt als einer der einflussreichsten empirischen Bildungs- und Kompetenzforscher zum
Ende des letzten Jahrhunderts (Schaper, 2012, S. 14). Weinert (2002, S. 27-28) versteht unter
Kompetenzen «die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten [...], die notwendig sind, um bestimmte Probleme I6sen zu kénnen, des Weiteren
auch die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu kdnnen». Zentral bei dieser Definition ist somit die Fahigkeit, Probleme zu l6sen sowie das

Wissen zielgerichtet und zweckgebunden anzuwenden.
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Im schulischen Kontext lassen sich nach Weinert (2002, S. 28) fachliche Kompetenzen, fachiiber-
greifende Kompetenzen, wie das Problemlosen und die Teamfahigkeit und Handlungskompeten-
zen, unterscheiden. Letztere umfassen kognitive, soziale, motivationale, volitionale und morali-
sche Kompetenzen, diese befdhigen, die eigenen Kenntnisse und Fertigkeiten in verschiedenen
Situationen erfolgreich und verantwortlich einzusetzen. Nach Weinert gilt es, alle drei Kompe-
tenzarten gleichermassen zu berticksichtigen, und er spricht sich gegen die Ablehnung einzelner
Kompetenzbereiche aus (2002, S. 28). Ein Mittel zur Kompetenzerreichung stellt das Lernen dar.
Dieses ist als aktiver Prozess zu verstehen und kann sowohl innerhalb als auch ausserhalb des
schulischen Kontextes stattfinden. Diese Einschrankung auf kognitive Leistungsdispositionen
wurde kontrovers beurteilt. Schaper meinte dazu kritisch, dass Weinert «in Zusammenhang mit
seiner umfassenderen Definition vorschlug, kognitive und nicht-kognitive Facetten der Kompe-

tenz empirisch getrennt zu erfassen» (2012, S. 14).

Gemass Schaper orientiert sich das weitverbreitetste Kompetenzverstandnis im Rahmen der Be-
rufsbildungsforschung bzw. der Berufs- und Wirtschaftspddagogik an «Theorien der Handlungs-
regulation (vgl. Hacker, 2005) und stellt die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz, d.h.
die Befahigung fiir bestimmte berufliche Handlungsfelder in den Mittelpunkt» (Schaper, 2012,
S. 16). Das iibergeordnete Entwicklungsziel dieses didaktisch orientierten Ansatzes ist somit der
Erwerb von beruflichen Handlungskompetenzen. «Der Erwerb von Handlungskompetenzen er-
fordert einerseits die aktive bzw. handelnde Auseinandersetzung mit entsprechenden Anforde-
rungssituationen und andererseits die intellektuelle bzw. reflexive Durchdringung der Hand-
lungsanforderungen in einem Aufgabenfeld.» (Schaper, 2012, S. 16) Zudem lassen sich berufsre-
levante Handlungskompetenzen in vier grosse Bereiche einteilen: Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz (Schaper, 2012, S. 16-17). Diese Systematik wird in der Literatur auch kritisch
beurteilt, so halt Widulle (2009, S. 41) im Zusammenhang mit der Aufteilung fest, dass dies sug-
geriere, die vier Teilkompetenzen seien jeweils eigenstiandige, abgrenzbare Kompetenzbereiche,
was eine irrtiimliche Vorstellung und ein unterkomplexes Verstindnis von Kompetenz seien. Ahn-
lich kritisch dussern sich Schilly und Szczyrba (2019, S. 587), welche festhalten, dass vier Bereiche
zwar iiber einen hohen Plausibilitatscharakter verfiigen, aber dies bislang nicht hinreichend the-
oretisch strukturiert und systematisiert werden konnte. Die Kritik zielt darauf, dass unklar sei,
wie diese vier Kompetenzbereiche formal-inhaltlich zusammenspielen und wie die Wechselwir-

kungen zwischen den Kompetenzbereichen konzeptualisiert werden.

Auch die Gruppe um Euler spricht von Handlungskompetenzen und definiert diese als «Potenzial
eines Menschen zur Bewaltigung von Anforderungen in einem Spektrum &hnlicher Situationen»
(Euler & Bauer-Klebl, 2009, S. 49). Handlungskompetenzen sind damit interne Dispositionen und
als solche nicht direkt beobachtbar. Wie bei Roth, unterteilt auch die Gruppe um Euler die Hand-
lungskompetenzen in «Sachkompetenz (Disposition zum kompetenten Umgang mit Sachen), [...]
Sozialkompetenz (Disposition zum kompetenten Umgang mit anderen Menschen) und [...] Selbst-
kompetenz (Disposition zum kompetenten Umgang mit Facetten der eigenen Person)» (Euler &
Bauer-Klebl, 2009, S. 33). Die drei Bereiche werden ihrerseits tiber die Handlungsdimensionen
Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten ausdifferenziert, wobei die Autorin und der Autor darauf

aufmerksam machen, dass sich die Dimensionen nicht immer eindeutig voneinander abgrenzen
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lassen. Was den Einstellungsbegriff betrifft, weisen die Autorin und der Autordarauf hin, dass die-
ser in der Literatur hiufig unterschiedlich benutzt wird, oftmals damit aber eine Umschreibung
von einerseits (eher kognitiv ausgerichteten) und andererseits (eher emotional ausgerichteten)
Bewertungen gemeint ist (Euler & Bauer-Klebl, 2009, S. 35).

Nicht selten wird der Kompetenzbegriff mit dem Begriff Qualifikation in Verbindung gebracht.
Letzterer leitet sich vom lateinischen Adjektiv qualis (wie beschaffen) und dem lateinischen Verb
facere (machen) ab. Gemass Heil (2007) sind Qualifikationen definiert als «Fertigkeiten, Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Wissensbestidnde im Hinblick auf ihre Verwertbarkeit fiir bestimmte Ta-
tigkeiten oder Berufe [...]. Qualifikationen werden aus der Sicht der Nachfrage und nicht aus der
Sicht des Subjekts bestimmt.» (S. 53) Gerade diese fehlende Subjektbezogenheit wird als ein Un-
terscheidungskriterium fiir den Kompetenz- und Qualifikationsbegriff ins Feld gefiihrt. (Erpen-
beck, Rosenstiel, Grote & Sauter, 2017, XVI) fithren hierzu Folgendes aus:
Begreift man Kompetenzen als Fahigkeiten zu selbstorganisiertem Handeln, als Selbstorganisati-
onsdispositionen, so besteht ein entscheidender Unterschied zu Qualifikationen: Diese werden
nicht erst im selbstorganisierten Handeln sichtbar, sondern in davon abgetrennten, normierbaren
und Position fiir Position abzuarbeiten Priifungssituationen. Die zertifizierbaren Ergebnisse spie-
geln das aktuelle Wissen, die gegenwartig vorhandenen Fertigkeiten wider. Ob jemand davon aus-

gehend auch selbstorganisiert und kreativ wird handeln koénnen, kann durch die Normierungen
und Zertifizierungen kaum erfasst werden.

Bei den Qualifikationen handelt es sich somit um formale Abschliisse, die ein standardisiertes
Wissen nach bestimmten Normen bescheinigen. Die Qualifikationen werden in der Regel durch
Abschlusspriifungen nachgewiesen und durch Zeugnisse und Diplome dokumentiert. Sie sind in-

sofern leicht nachpriifbar und bescheinigen somit formal einen Kompetenzerwerb.

Der von Mertens anfangs der 70er-Jahre gepragte Begriff der Schliisselqualifikationen geht iiber
die Verwertbarkeit von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen fiir bestimmte Tatigkeiten und Be-
rufe hinaus und bezieht sich auf allgemeinere Bildungsziele, die gleichzeitig fiir unterschiedliche
Tatigkeitsfelder von Relevanz sind. Mertens (1974, S. 40) definiert Schliisselqualifikationen als
«'Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu
bestimmten [...] Tatigkeiten erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung fiir eine grosse Zahl an
Positionen und Funktionen [...] und b) die Eignung fiir die Bewaltigung einer Sequenz (meist un-
vorhersehbarer) Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens’ sicherstellen». Das Kon-
zept der Schliisselqualifikationen entstand im Kontext von Qualifikationsforschung und Bildungs-
okonomie und verfolgte das Ziel, Bildungs- und Beschéftigungssystem moglichst genau aufeinan-
der abzustimmen. Damit sollte sichergestellt werden, dass einerseits Absolventinnen und Absol-
venten des Bildungssystems rasch im Arbeitsmarkt Fuss fassen und es andererseits Arbeitgebe-
rinnen und Arbeitgebern méglich ist, ihre Arbeitskrifte aus dem Bildungssystem zu gewinnen.
Dem Konzept lag Mertens Annahme zugrunde, dass das Wissen aufgrund der raschen technischen
und organisatorischen Innovationen der Berufswelt schnell an Giiltigkeit verliere. Entsprechend
forderte er die Starkung der Qualifikationen, die den Innovationen der Berufswelt standhielten
(Knauf, 2003, S. 11f.).
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Belz und Siegrist (2000) setzen Kompetenzen Schliisselqualifikationen gleich, welche «das ganze
Spektrum fachiibergreifender Qualifikationen [umfassen]. Sie driicken eine individuelle Kompe-
tenz aus, d.h. die Fahigkeit einer Person, sich situativangemessen, in sich stimmig, also kompetent
zu handeln.» (Teil IV: S. 9) Die Autoren unterscheiden zwischen Sozial-, Selbst- und Metho-
denkompetenz. Diese bilden zusammen die Handlungskompetenz. Kompetenzen lassen sich in
Fahigkeiten unterteilen und diese wiederum in Fertigkeiten. Nach Belz und Siegrist (2000, Teil 1:
S. 6) sind Schliisselqualifikationen auf verschiedene Inhalte anwendbar. Thre Vermittlung ist je-
doch an konkrete Inhalte gebunden. Ein besonderer Stellenwert kommt beim Erwerb von Schliis-
selqualifikationen - von Kompetenzen - der Reflexion zu. «Durch priifendes Nachdenken, Verglei-
chen und Zusammenfiigen einzelner Fahigkeiten unter Beriicksichtigung der eigenen Werthaltun-
gen und Lebensziele bilden sich Kompetenzen heraus. Und dieser Vorgang ist nie abgeschlossen,
er ist ein individueller Lernprozess zur Erhohung der eigenen Handlungskompetenz.» (Belz &
Siegrist, 2000; zit. nach Heil, 2007, S. 62)

Waihrend die einen zwischen Kompetenz und Qualifikation unterscheiden (Erpenbeck etal., 2017;
Erpenbeck & Sauter, 2016; Lang-von Wins & Rosenstiel, 2005), weisen andere auf die inhaltliche
Ahnlichkeit der Begriffe hin und lehnen eine eindeutige Definierbarkeit beider Begriffe aufgrund
des Konstruktcharakters ab (Spoun, Briiggenbrock & Wunderlich, 2005).

Durch die vorangehenden Ausfiihrungen wird deutlich, dass kein einheitliches Verstindnis von
Kompetenz vorherrscht. Genauso wenig findet sich in der Literatur eine einheitliche Meinung dar-
iiber, ob und inwiefern die Begriffe Kompetenz, Qualifikation und Schliisselqualifikation zu diffe-
renzieren sind bzw. miteinander in Verbindung stehen. Mitunter als Reaktion darauf wurden im
beruflichen Bereich in den letzten Jahren vermehrt Kompetenzmodelle als Versuch entwickelt,
sich mit Verwendung unterschiedlicher Dimensionen, Ebenen und bzw. oder Abstufungen des
Kompetenzbegriffs zu ermachtigen und damit eine Grundlage fiir die Messung und Beurteilung
von Kompetenzen zu schaffen (Erpenbeck, Rosenstiel et al., 2007). Dennoch ist eine gewisse Ge-
lassenheit im Umgang mit dem Kompetenzbegriff moglich. So halt John Erpenbeck im Gesprach
mit Rolf Arnold und Werner Sauter fest, dass zwar oft argumentiert werde, dass es so «unglaublich
viele Kompetenzbegriffe» 6, gibt und der Begriff deshalb so unscharf und ungenau sei. In Wirklich-
keit gibt es gemdss Erpenbeck zwar unterschiedliche Richtungen innerhalb des Kompetenzver-
standnisses, aber diese seien miteinander kompatibel. Lediglich eine Denkrichtung falle dabei aus
dem Rahmen, und zwar die, welche den PISA-Messungen zugrunde liegt. Dies sei — so Erpenbeck
im Gesprach weiter - eine rein kognitivistische Perspektive und habe deshalb mit dem Kompe-

tenzbegriff nichts zu tun.

Abschliessend sollen Ausfiihrungen aus Sicht der Sozialen Arbeit auf den Kompetenzbegriff for-
muliert werden, wobei die Kompetenzverstindnisse in der Sozialen Arbeit auf bestehende pada-

gogische Kompetenzvorstellungen zuriickgreifen (Heiner, 2018, S. 51-52). Demnach gibt es ihn

6 Das Gesprach wurde als Einstimmungsbeitrag zum Corporate Learning 2.0 MOOC - CL20 aufgezeichnet. Diese Ver-
anstaltung fand am 21.09.2015 statt und das Gespriach wurde als Video veroéffentlicht (https://www.y-
outube.com/watch?v=60ZqtEg]87c).

26



IT DISKUSSIONSSTAND: KOMPETENZPROFILE IN DER SOZIALEN ARBEIT

nicht, den Kompetenzbegriff fiir die Soziale Arbeit. Es gibt aber Beziige zu bestimmten Kompe-
tenzverstidndnissen. Zudem ist folgende Ausgangslage fiir die Hochschulen der Sozialen Arbeit
und somit fiir Kompetenzprofile relevant (Becker-Lenz et al.,, 2012, S. 13):
In der Diskussion um den Kompetenzbegriff und die Méglichkeiten des Kompetenzerwerbs fiir die
Soziale Arbeit durch ein Hochschulstudium kreuzen und liberschneiden sich unterschiedliche Dis-
kursstrange: die in der Sozialen Arbeit seit Jahrzehnten gefiihrte Debatte um die Bestimmung von
Handlungskompetenz der Fachkrafte und die mit dem Bolognaprozess einhergehende Forderung

nach dem Ausweis einer Kompetenzorientierung in den modularisierten Studiengangen und deren
Unterscheidung in Kompetenzniveaus.

Wenn die Soziale Arbeit selbst nicht iiber einen <eigenen> Kompetenzbegriff verfiigt, stellt sich die
Frage, wie der Kompetenzbegriff (und welcher) in der Literatur aufgenommen wurde. Bei den
folgenden Ausfiihrungen geht es aber (noch) nicht darum, dass das Kompetenzverstandnis der
Profile der Hochschulen und der Rahmenkonzepte der Sozialen Arbeit beschrieben werden. Diese
sind Gegenstand von Kapitel II-3 und dann schwerpunktmaéssig im empirischen Teil (Kapitel III
und V) dargestellt. Zunachst sollen aber Kompetenzverstindnisse dargestellt werden, die in aus-
gewahlten Publikationen der Sozialen Arbeit, die sich mit dem <beruflichen Kénnen> - der Hand-
lungskompetenz - auseinandersetzen, zugrunde gelegt sind. Naheliegend ist dabei, auf Lehrmittel
zurlickzugreifen, mit denen in der Ausbildung der Sozialen Arbeit die Frage thematisiert wird,
was denn eine Fachperson konnen muss, damit diese eine Person des Faches wird. Folglich geht
es um Grundlagen, die die Kompetenzen von Sozialarbeitenden verhandeln. Damit diese beschrie-
ben werden konnen, ist der Riickgriff auf ein Kompetenzverstindnis zwingend. Ansonsten bleiben

diese Ausfiithrungen inhaltsleer und ohne theoretischen Bezug.

Die Auswabhl der Literatur ist nicht vollstindig, aber auch nicht zuféllig: Es handelt sich um Publi-
kationen, die in der deutschsprachigen Literatur im Zusammenhang mit dem methodischen Han-
deln haufig rezipiert und in den Studiengangen der Sozialen Arbeit als Lehrmittel genutzt werden.
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Tabelle 1: Ausgewahlte Kompetenzverstiandnisse in Lehrbiichern der Sozialen Arbeit

Publikation

Kompetenzverstiandnis/Kompetenzdefinitionen

Theoretische Beziige

Heiner, M. (2018)

Kompetent handeln
in der Sozialen Ar-
beit.

«Der Begriff der ,Kompetenz“ bezeichnet neben der Fahigkeit
etwas zu vollbringen auch die Berechtigung und Verpflichtung,
es zu tun, weil die Person z. B.im Rahmen einer Organisation
eine bestimmte Stellung innehat und aufgrund dieser Position
fiir die Erledigung bestimmter Aufgaben zustindig ist. Das
Konzept ,Handlungskompetenz“ enthalt also drei Bedeutungs-
dimensionen: (1) die Berechtigung und Verpflichtung in einem
bestimmten Aufgabenbereich tatig zu werden (Zustandigkeits-
dimension), (2) die Fahigkeit, komplexe und bedeutende Auf-
gaben zu bewaltigen (Qualifikationsdimension), und (3) die
Bereitschaft, dies auch zu tun (Motivationsdimension).» (S. 52)

Bezieht sich, u. a. auf
Roth (1971), Erpen-
beck, Heyse, Meyn-
hardt und Weinberg
(2007), Treptow
(2009)

Hochuli-Freund, U. &
Stotz, W. (2017)
Kooperative Pro-

zessgestaltung in der
Sozialen Arbeit.

«Kompetenzen verstehen wir in diesem Lehrbuch unter fall-
und aufgaben-bezogenem Beizug von Wissen Fahigkeitsdispo-
sitionen selbstorganisiert zu realisieren, um unvorhersehbare,
komplexe Handlungssituationen angemessen zu ldsen. Kompe-
tenzen stellen demnach innere Voraussetzungen zur Regelung
von Tatigkeiten dar. Sie werden in lebenslangen Bildungspro-
zessen im jeweiligen Praxisfeld erworben. Professionskompe-
tenz kann als ein Dispositiv von Wissensbestdnden und Kom-
petenzen verstanden werden, die Sozialarbeiterinnen befahigt,
in den nicht standardisierbaren Handlungsanforderungen be-
ruflicher Praxis Handlungsfahigkeit zu erlangen unter Wah-
rung des Respekts vor der Menschenwiirde des Gegeniibers.
Dies verlangt die Ausbildung einer professionellen Grundhal-
tung, die methodisches Handeln in der Praxis leitet.» (S. 124)

Bezieht sich u. a. Hof
(2002), Erpenbeck et
al. (2017), Erpenbeck
und Rosenstiel et al.
(2007)

Spiegel, H. von.
(2018)

Methodisches Han-
deln in der Sozialen
Arbeit

«Der Kompetenzbegriff ist ein relationaler Begriff, denn er
stellt eine Beziehung her zwischen den aus dem individuellen
Gesamtbestand jeweils als erforderlich angesehenen und aus-
gewahlten Kenntnissen (Wissen), den Fahigkeiten und Fertig-
keiten (Kdnnen) und den Motiven und Interessen (Wollen, Hal-
tungen) sowie den jeweils vorhandenen Moglichkeiten (Anfor-
derungen und Restriktionen der Umwelt). Kompetenz bezeich-
net also die Fahigkeit zur situationsspezifischen Konkretisie-
rung und Relationierung zwischen Person und Umwelt.» (S.
74)

Bezieht sich u. a. auf
Erpenbeck, Heyse und
Hoéhn (1999)

Stimmer, F. (2020)

Grundlagen des Me-
thodischen Handelns
in der Sozialen Ar-
beit

Franz Stimmer verzichtet auf eine explizite Begriffsklarung,
halt aber fest:

«Kompetent handeln in der Sozialen Arbeit bedeutet dann fiir
Fachkrifte, die Verbindung zwischen Fach- und Sachkompe-
tenz (Strukturaspekt: Kennen) und der Beziehungskompetenz
(Prozessaspekt: Konnen) effektiv und effizient zu gestalten.»
(S.302)

«Handlungskompetenz in diesem umfassenden Sinn bildet den
Kern sozialpadagogischer Kreativitit, ndmlich auf neuartige Si-
tuationen flexibel und konstruktiv zu reagieren und veralteten
Situationen mit neuen oder modifizierten Handlungsmoglich-
keiten zu begegnen, und sie schiitzt vor dem Syndrom des
«Burnout« mit den Symptomen der emotionalen Erschépfung,
Apathie, reduzierter Leistungsfahigkeit, psychosomatischen
Storungen, depressiven Verstimmungen [...].» (S. 303)

Verweist auf Heiner
(2010), Maus, Nodes
und Ro6h (2013)
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Die beschriebenen Kompetenzverstdndnisse nehmen Bezug auf Kompetenzkonzepte, die als klas-
sisch beschrieben werden kénnen und zu Beginn der Begriffsklarung dargestellt wurden. Auch
die Publikation von Hof (2002), auf die sich Hochuli-Freund und Stotz (2017) beziehen, kann als
<klassisch> bezeichnet werden, da sich Hof (2002, S. 84) auf das Kompetenzverstandnis von Er-
penbeck et al. (1999) bezieht.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ausfiihrungen zur Kompetenz nicht zu ei-
ner Begriffsklarung gefiihrt haben. Dennoch sind die zentralen theoretischen und begrifflichen
Elemente benannt, sodass die Kompetenzprofile der Fachhochschulen der Sozialen Arbeit in Be-
zug auf den Kompetenzbegriff verstanden und untereinander verglichen werden kénnen. Diese
Elemente sollen - in Anlehnung an die Thesen zur Begriffsbestimmung von Heil (2007) - noch
einmal in Form von kurzen Punkten zusammengefiihrt werden, da sie als theoretische Grundlage
fiir den empirischen Teil dienen. Die Ausfiihrungen von Heil sind auch deshalb relevant, weil die
Autorin den Versuch unternommen hat, Gemeinsamkeiten unter den verschiedenen Definitionen
zu eruieren und sich dadurch dem Kompetenzbegriff anzundhern. Dazu unterzog Heil (Heil, 2007,
S. 69ff.) vorherrschende, insbesondere psychologisch-pddagogische Begriffsverstiandnisse einer

vergleichenden Analyse:

o Kompetenzen beinhalten Qualifikationen (Heil, 2007, S. 70-71): Qualifikationen umfassen
Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten. Es kann unterschieden werden zwischen Qualifika-
tionen im engeren Sinne und Schliisselqualifikationen. Erstere lassen sich als simple Lern-
ziele formulieren. Sie beziehen sich auf konkrete Inhalte, sind vermittelbar und {iberprtf-
bar. Schliisselqualifikationen weisen im Vergleich einen hoheren Abstraktionsgrad auf
und ermoglichen es Individuen, sich neuen Entwicklungen anzupassen. Sie setzen sich aus
tiberfachlichen Qualifikationen zusammen. Der Erwerb von Schliisselqualifikationen lasst
sich durch spezifische Methoden anregen, jedoch nur bedingt tiberpriifen. Qualifikationen
sind ein Grundbaustein von Kompetenz, konnen aber nicht mit Kompetenz gleichgesetzt
werden, weil zentrale Komponenten fehlen.

e Kompetenz impliziert einen ethischen Aspekt (Heil, 2007, S. 71-72): Kompetentes Handeln
bedeutet, Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir sich und andere verantwortungsvoll
einzusetzen. Damit schliesst der Kompetenzbegriff einen ethischen Aspekt ein. Ein kom-
petent handelndes Individuum richtet sein Handeln auf das Gute und berticksichtigt die
gesellschaftlichen Werte und Normen des jeweiligen Kulturkreises; eine kompetente Per-
son handelt dabei bewusst und sozial. Der im Kompetenzbegriff implizierte ethische As-
pekt bedingt, dass eine Kompetenz nicht vermittelt werden kann.

e Kompetenz erfordert Eigeninitiative (Heil, 2007, S.72): Der Erwerb von Kompetenzen
setzt die Eigeninitiative und die Lernbereitschaft des Individuums voraus. Paddagoginnen
und Padagogen konnen Lerngelegenheiten bieten und Grundvoraussetzungen, wie Sach-
und Methodenkenntnisse, vermitteln. Kompetenzen kann jeder aber nur selber entwi-
ckeln, indem er die angebotenen Lerngelegenheiten wahrnimmt. Kompetenz ist somit die
Bereitschaft, zu agieren, Entwicklungen zu gestalten und sich nicht unreflektiert anzupas-

Sen.

29



IT DISKUSSIONSSTAND: KOMPETENZPROFILE IN DER SOZIALEN ARBEIT

e Kompetenz zeigt sich in Performanz (Heil, 2007, S. 72-73): Das Erkennen von Kompeten-
zen geschieht in erster Linie durch die Beobachtung des konkreten Handelns von Perso-
nen in verschiedenen Situationen. Das Sichtbare und das Beobachtbare werden als Per-
formanz bezeichnet und meinen den Gebrauch und Einsatz von Kompetenzen. Die Kom-
petenz einer Person zeigt sich damit in der Anwendung ihrer Fahigkeiten in unterschied-
lichen Situationen. Die Performanz ist eine Zuschreibung der beobachtenden Person und
somit nicht objektiv und nie vollstdndig. Dennoch zeigt sich das Kompetenzpotenzial einer
Person nur in der Anwendung der Fahigkeiten. Eine verzerrte und verkiirzte Wahrneh-
mung von Kompetenz iiber die Performanz stellt ein Problem bei der Erfassung und somit
Beurteilung von Kompetenz dar.

e Kompetenz ermdglicht ein Handeln in variablen Situationen (Heil, 2007, S. 73): Die Kompe-
tenzorientierung meint eine Abkehr von der Vermittlung spezialisierten Fachwissens. In-
dividuen sollen befihigt werden, sich an Anderungen der Gesellschaft und im Beruf anzu-
passen und auch in unvorhersehbaren Situationen handlungsfahig zu bleiben. Die Ergan-
zung der Qualifikationen mit den Schliisselqualifikationen fiihrt zum notwendigen Metho-
denrepertoire, damit die kompetente Person auch in unvorhersehbaren Situationen hand-
lungsfahig bleibt: das priifende Nachdenken (Reflexion), das Erkennen von Alternativen,
das Beschaffen von fehlendem Wissen.

o Kompetenzentwicklung benétigt entsprechende Lernbedingungen (Heil, 2007, S. 74): Die
Entwicklung von Kompetenzen ist ein lebenslanger Prozess. Deshalb fordert Heil, dass das
lebenslange Lernen von Bildungsinstitutionen ermdéglicht werden muss, und zwar auch
ausserhalb der Schule. Eine kompetenzférdernde Lernumgebung zeichnet sich durch Ak-
tivierung und Methodenvielfalt aus, eine umfassende Kompetenzférderung spricht «Kopf,
Herz und Hand» an. Praxiseinsitze erfordern eine lernfreundliche Umgebung, die von den

Auszubildenden Selbststandigkeit und Verantwortungsiibernahme verlangen.

Die formulierten Thesen von Heil bilden einen wesentlichen Rahmen fiir die Diskussion von Kom-
petenzverstiandnissen. Insbesondere die Betonung der Wertebezogenheit und das Handeln <auf
das Gute> sind relevante und anschlussfahige Aspekte an die professionelle Handlungskompetenz
in der Sozialen Arbeit. Zwar fehlt der von Roth (1974) verwendete Begriff der Miindigkeit, und
auch der explizite Bezug auf den Begriff Reflexion - Heil schreibt vom priifenden Nachdenken -
wird nicht gemacht. In den Ausfiihrungen von Heil wird aber implizit deutlich, dass die Reflexion
als zentrales Element fiir das Zusammenbringen von Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Hal-

tung zu verstehen ist. Lediglich der Begriff der professionellen Haltung fehlt dabei.

2.4 Kompetenzentwicklung in einem dualen Studiengang

In Kapitel I1I-2.2 wurde auf Arens-Fischer et al. (2019) verwiesen, die ein kritisches Bild zum For-
schungsstand des Kompetenzerwerbs in dualen Studiengdngen zeichnen. Arens-Fischer et al.
(2019, S.178) beschreiben eine Forschungsliicke und einen Mangel an Modellen, welche die
strukturell-institutionelle Verzahnung der Lernorte aufgreifen und «deren Beitrage zur Kompe-

tenzentwicklung messbar machen» (S. 180). Sie halten weiter fest, dass ein Kompetenzmodell
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notwendig ist, «das zum einen die Abbildung der in der akademischen Bildung zu entwickelnden
Kompetenzen ermdéglicht und zum anderen die Besonderheiten der kontinuierlichen Relation aus
Wissenschaft und Praxis im dualen Studium aufgreift» (S. 179). Auch Klein und Weiss (2016, S. 9)
stellen Kompetenzmodelle als grundlegend fiir die Studiengangs- und Curriculumsentwicklung
dar und halten fest: «kKKompetenzmodelle beschreiben Kompetenzkomponenten und -stufen, die
fiir die erfolgreiche Bewdltigung komplexer Aufgaben bedeutsam sind.» (S. 11) Geméass Winther
stellen Kompetenzmodelle einen theoretisch aufgeschliisselten und damit diagnostizierbaren Zu-
sammenhang der kognitiven Struktur und der Reichweite von Kompetenzen her. Kompetenzmo-
delle sind somit die Grundlage fiir die Entwicklung von validen Instrumenten zur Messung von
Kompetenz (2010, S. 37).

Unterschieden werden folgende Formen von Kompetenzmodellen: Kompetenzstrukturmodelle,
Kompetenzniveaumodelle sowie Kompetenzentwicklungsmodelle (Klein & Weiss, 2016, S. 16;
Winther, 2010, S. 37-42). Schaper (2012, S. 42) verwendet die Begriffe Kompetenzmodelle und
Kompetenzprofile synonym, jedoch scheint eine Differenzierung sinnvoll, wie nachfolgend aufge-

zeigt wird.

Gemass Winther (2010, S. 38-39) beschreiben Kompetenzstrukturmodelle Kompetenzbereiche
und strukturieren diese in Teilkompetenzen. Dabei versuchen Kompetenzstrukturmodelle, eine
arbeitsfeld- oder doméanenspezifische Strukturierung vorzunehmen und ausgehend davon iiber
die modellierten, kognitiven Strukturen und Prozesse der Anforderungsbewaltigung bzw. gezeig-
ten Teilleistungen den verschiedenen Kompetenzdimensionen zuzuordnen. Die Struktur der An-
forderungssituation wird mit der Struktur der Kompetenz in Zusammenhang gestellt (zum Bei-
spiel entlang von Taxonomiestufen). Es findet sich zudem haufig eine Unterscheidung in Fach-,
Methoden-, Personal- und Sozialkompetenzen (Achtenhagen & Baethge, 2008, 57-59). Das Kom-
petenzstrukturmodell der Pddagogischen Hochschule Ziirich (2018) verzichtet auf diese Unter-
scheidung und formuliert Standards, an welchen sich die Studierenden und die Lernangebote ori-
entieren. Dabei werden die Standards anhand von drei Ebenen beschrieben: Wissen, Kénnen und
Umsetzungsbereitschaft. Kompetenzprofile und Kompetenzstrukturmodelle kdnnen auch syno-

nym benutzt werden.

Kompetenzniveaumodelle «kennzeichnen und differenzieren unterschiedliche Auspragungen ei-
ner Kompetenz, sodass unterschiedliche Niveaustufen bestimmt werden konnen» (Klein & Weiss,
2016, S. 12). Gemadss Winther versuchen diese Modelle liber die Graduierung von Kompetenzen
und damit unterschiedlichen Stufen von Kompetenzerreichung, eine Einschatzung iiber die Wahr-
scheinlichkeit bzw. Sicherheit des Auftretens eines bestimmten Kompetenzniveaus vorzunehmen.
Dabei sind giiltige Aussagen zu diesen Stufen «nur unter Einbezug der konkreten Anforderungs-

situation moglich und sinnvoll» (2010, S. 41).

Kompetenzentwicklungsmodelle beschreiben den Verlauf des Kompetenzerwerbs und beschafti-
gen sich damit, in welcher Stufe bestimmte Kompetenzen oder Teilkompetenzen zu erwerben
sind (Klein & Weiss, 2016, S. 13). Dabei besteht das Ziel dieser Modelle darin, «KKompetenzstufen

bzw. -niveaus nicht allein aus der Analyse der Anforderungssituationen heraus abzuleiten (vgl.
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Kompetenzniveaumodelle), sondern die Stufen als entwicklungspsychologisch begriindete quali-
tative Unterschiede zu interpretieren» (Winther, 2010, S. 42). Einerseits erfolgt dies aus einem
Verstandnis heraus, dass in jeder folgenden Entwicklungsstufe die vorgdngigen, simpleren Stufen
integriert und differenziert werden sowie eine neue Qualitdt aufgebaut wird. Andererseits muss
dabei beschrieben werden konnen, wann, wie und warum ein solch evolutiondarer Wechsel zu ei-
nem nachsthoheren Niveau erfolgen kann und erfolgt. Dazu passend existieren professionstheo-
retische Modelle, bei denen Entwicklungsaufgaben als Entwicklungskontexte verstanden werden
(siehe dazu Kapitel 11-4.3.4). Die British Association of Social Workers (BASW) legt mit dem «Pro-
fessional Capabilities Framework» (PCF) ein Kompetenzentwicklungsmodell vor (siehe dazu II-
3.2.5).

Allen Kompetenzmodellen ist gemeinsam, dass sie beschreiben, iiber welche Kompetenzen die
Studierenden am Ende des Studiums verfiigen miissen. «Welches Kompetenzmodell entwickelt
wird, ist von didaktischen und diagnostischen Funktionen abhéngig, die das Modell erfiillen soll.»
(Klein & Weiss, 2016, S. 11) So sind Niveau- und Entwicklungsmodelle empirisch und theoretisch
anspruchsvoller als andere Modelle, lassen aber vergleichsweise differenziertere diagnostische
Beurteilungen zu und geben zur didaktischen Gestaltung der Kompetenzentwicklungsprozesse
eine klarere Riickmeldung (Schaper, 2012, S. 43). Fiir das Erkenntnisinteresse in der vorliegen-
den Dissertation ist deshalb zum einen relevant, ob und wie die Hochschulen das Thema der Kom-
petenzmodelle konzeptualisiert haben und wie diese Modelle im Zusammenhang mit den Kompe-
tenzprofilen stehen. Zum anderen ist zentral, ob mit einem Kompetenzmodell der Anspruch ver-
bunden ist, im Sinne eines Entwicklungsmodells Aussagen dariiber zu machen, wie die Kompe-
tenzen erreicht werden kénnen. In Bezug darauf, wie ein Kompetenzmodell entwickelt werden
kann, beschreibt Schaper (2012, S. 43) induktive und deduktive Strategien. Bei einer deduktiven
Strategie kann die Analyse von bestehenden Curricula und Grundlagen der Hochschulen dazu fiih-
ren, dass identifiziert wird, «wie die Wissens- und Fahigkeitsvermittlung in dem betrachteten Bil-
dungsgang aufgebaut und strukturiert ist und welche Aussagen sich auf dieser Grundlage beziig-
lich der zu erwerbenden Kompetenzen ableiten lassen» (Schaper, 2012, S. 43). Durch die Analyse
von Lehrerfahrungen kann induktiv in Form von Langsschnittstudien untersucht werden, wie von
den Studierenden gelernt wurde (zum Beispiel durch die Auswertung von Lerntagebiichern oder
mittels narrativen Interviews) und «in welcher Abfolge bestimmte Kompetenzaspekte- und stu-
fen erlernt werden»; dadurch sind Riickschliisse darauf moglich, «was zuerst beherrscht werden
soll, um etwas Weiteres zu lernen» (Schaper, 2012, S. 43). Wie aber in Kapitel 11-4.3.4 ausgefiihrt,
erfolgt die Kompetenzentwicklung nicht linear und ist individuell unterschiedlich. Zudem stellen
sich fiir die Studierenden unterschiedliche Entwicklungsaufgaben, die zu meistern sind. Die ob-
jektiven Anforderungen - die zum Beispiel durch Kompetenzprofile festgelegt werden - werden
von den Studierenden subjektiv strukturiert und miissen individuell bewaltigt werden (Wein-
hardt, 2017). Hinzu kommt eine international diskutierte Entwicklung der stiarkeren Heterogeni-
tdt bei den Studierenden und ihren Bediirfnislagen und individuellen Entwicklungsschwerpunk-
ten (Hemy, Boddy, Chee & Sauvage, 2016). Ein bildungstheoretischer und empirischer Zugang

kann den theoretischen Zugang zu Kompetenzentwicklungsmodellen unterstiitzen.
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3 Nationale und internationale Rahmenkonzepte fiir Studiengiange
der Sozialen Arbeit

Wie in Kapitel II-1 festgehalten, spielen fiir die konkrete Ausgestaltung von Kompetenzprofilen
Rahmenkonzepte oder Kerncurricula eine zentrale Rolle. Dass diese Rahmenkonzepte bedeutsam
sind, ist naheliegend: Ist es doch die Idee hinter solchen Konzepten, das Wesentliche fiir Studien-
gange zu benennen, damit sich Hochschulen daran orientieren und einen Rahmen fiir Studienin-
halte formulieren konnen (DGSA, 2016, S. 1).

In diesem Kapitel stehen ausgewahlte Rahmenkonzepte der Sozialen Arbeit im Fokus. Die darge-
stellten Dokumente unterscheiden sich in Bezug auf ihre Funktion und Bedeutung. So verfiigen
Kompetenzprofile, die Bestandteil von Akkreditierungsgrundlagen sind - zum Beispiel die «Edu-
cational policy and accreditation standards» (CSWE, 2015) -, iber einen anderen Detaillierungs-
grad als disziplindre Rahmenkonzepte. Die Gemeinsamkeit besteht aber darin, dass in allen un-
tersuchten Grundlagen die Frage erdrtert wird, welche Studieninhalte fiir einen Studiengang der
Sozialen Arbeit bedeutsam sind. Die getroffene Auswahl wird zum einen so begriindet, dass alle
Rahmenkonzepte des deutschsprachigen Raumes erfasst wurden. Osterreich verfiigt auf der
Ebene der Fachhochschulen gemass Recherche tiber kein Kerncurriculum. Der dsterreichische
Berufsverband hat zwar laut eigenen Angaben ein Kerncurriculum erarbeitet (Osterreichischer
Berufsverband der Sozialen Arbeit, 2017). Es lasst inhaltlich aber keine wesentlichen Aussagen
zu und ist deshalb nicht Teil dieser Analyse. Zum anderen wird die Auswahl von zwei Rahmen-
konzepten aus den Vereinigten Staaten von Amerika und Grossbritannien ergianzt, da diese in der
internationalen Literatur oft rezipiert werden. Es geht bei der Darstellung somit nicht um Voll-
stindigkeit. Vielmehr sollen die Erkenntnisse genutzt werden, damit Aussagen zu Systematiken,
Gehalt, Detaillierungsgrad sowie Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den Konzepten
gemacht werden konnen. Diese Ausfithrungen wiederum leisten einen Beitrag, das Rahmenkon-

zept der Schweiz einordnen zu kénnen.

Im ersten Kapitel (3.1) wird das Rahmenkonzept der Schweiz (SASSA, 2007) skizziert, bevor die

internationalen Grundlagen (3.2 und 3.3) in den Fokus riicken.

3.1 Rahmenkonzept der Fachkonferenz Soziale Arbeit der FH Schweiz (SASSA)

In Kapitel II-1 wurde festgehalten, dass jede Hochschule der Sozialen Arbeit in der Schweiz relativ
unabhingig ein Kompetenzprofil entwickeln kann. Dies ist damit begriindet, dass die gesetzlichen
Bestimmungen dieses Vorgehen zulassen und das Rahmenkonzept der Fachhochschulen (SASSA,

2007) keinen verbindlichen Charakter fiir die Ausgestaltung von Kompetenzprofilen besitzt.

Die Fachhochschulen der Deutschschweiz hatten sich bei der Ausgestaltung der aktuellen Kom-
petenzprofile an das damals gliltige Bundesgesetz liber die Fachhochschulen (Fachhochschulge-
setz, FHSG) und das Profil des Fachhochschulbereichs Soziale Arbeit (SBFI) der EDK zu halten. 7

7 Das damalige Fachhochschulgesetz ist nicht mehr in Kraft, das Profil der EDK aus dem Jahre 1999 ist immer noch
als Orientierung verbindlich.
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Das Fachhochschulgesetz hielt lediglich fest, dass die Fachhochschulen der Sozialen Arbeit die
Studierenden durch praxisorientierte Diplomstudiengdnge auf berufliche Tatigkeiten vorbereiten
miissen (Art. 3). Dariiber hinaus fanden sich keine inhaltlichen Hinweise im Gesetz. Konkreter
wird es in dem Profil aus dem Jahre 1999, in dem eine Beschreibung der Studienginge der Sozia-
len Arbeit verschriftlicht ist (S. 3):

Sozialarbeit (eigenverantwortliche, meist ambulante Beratung und Begleitung von Einzelnen und
Gruppen bei der Losung von sozialen Problemen, die diese nicht aus eigener Kraft 16sen kénnen),

Sozialpadagogik (eigenverantwortliche, meist stationdre oder teilstationdre Unterstiitzung und
Forderung von Einzelnen und Gruppen in schwierigen Situationen zur Verbesserung ihrer Lebens-
bedingungen und -bewaltigungsstrategien) und

Sozio-kulturelle Animation (eigenverantwortliche Befdhigung, Motivierung und Unterstiitzung von
Einzelnen oder Gruppen zur Auseinandersetzung und Aneignung ihres soziokulturellen Umfeldes
und der selbstbewussten Partizipation an gesellschaftlichen Verdanderungsprozessen).

Die zu vermittelnden Kenntnisse und Fahigkeiten werden im Profil zunédchst grob beschrieben. Es
geht darum, «kkomplexe soziale Problemsituationen zu erkennen und zu analysieren, Massnahmen
unter Beriicksichtigung der vorhandenen Ressourcen zu entwickeln und zu implementieren und
die Resultate der geleisteten Arbeit zu evaluieren» (S. 3). Diese erste grobe Beschreibung wird in
der Folge konkretisiert, indem die benotigten Kompetenzen detaillierter als oben beschrieben
werden (8. 4):
Die Ausbildung bietet die dazu notwendige geistes- und sozialwissenschaftliche Schulung und das
erforderliche Interventionswissen. Sie vermittelt Methodenkompetenz und férdert vernetztes, in-
terdisziplindres Denken beziiglich sozialer Verhiltnisse und Probleme sowie die berufsrelevanten
personalen und sozialen Kompetenzen wie Kommunikations- und Entscheidungsfahigkeit, Fahig-
keit zur Selbstkritik sowie Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung. In allen Ausbildungen
werden die fiir das gesamte Feld der Sozialen Arbeit giiltigen theoretischen und praktischen Grund-

lagen vermittelt. Vertiefte Kenntnisse werden fiir die jeweiligen Fach- und Berufsbereiche nach
Studiengang- bzw. Schwerpunktprinzip erworben.

Auch auf der Ebene der Theorien der Sozialen Arbeit und den Bezugswissenschaften werden Aus-
sagen gemacht (S. 4-5):
In der Theorieausbildung werden einerseits Theorien und Methoden Sozialer Arbeit, Aufbau und
Funktionsweise des Sozialbereichs sowie Kenntnisse der Sozialpolitik und andererseits die erfor-
derlichen Grundlagen aus human- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen wie Psychologie, Sozi-

ologie, Philosophie/Ethik, Pidagogik, Okonomie, Recht und des wissenschaftlichen Arbeitens ver-
mittelt.

Im Profil werden zudem die Praxisausbildung und die praxisbegleitenden Module erdortert, die zu
einem spateren Zeitpunkt (Kapitel 11-4.2) relevant sind. Es kann abschliessend festgehalten wer-
den, dass im Profil dargelegt wird, wie ein Kompetenzprofil des Studienganges auszusehen hat.
Diese Ausfiihrungen sind aber vage und belassen den Hochschulen Interpretations- und Gestal-

tungsmoglichkeiten.

Im Hinblick auf die Konkretisierung eines Kompetenzprofils besteht aber mit dem Rahmenkon-

zept «Master in Sozialer Arbeit» (SASSA, 2007) eine Referenz, die als Orientierungsrahmen 8 bei

8 Ob dieser Orientierungsrahmen {liber einen normativen Charakter verfiigt, ist unklar (siehe auch Kapitel 111-3.1.1)
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der Ausgestaltung studiengangsspezifischer Profile gedachtist. Da sich zur Ausgangslage, zur Ver-
bindlichkeit und zur Bedeutung des Konzepts weder im Rahmenkonzept selbst noch in anderen
Publikationen Ausfithrungen finden lassen, wurde der Projektleiter der Arbeitsgruppe per E-Mail
zur Entstehungs- und Verwendungsgeschichte des Dokumentes befragt. Die Ausfiihrungen dazu
finden sich im Kapitel I11-2.1.1.

Das Rahmenkonzept beschreibt ein Kompetenzprofil sowohl fiir die Bachelor-Studiengdnge der
Sozialen Arbeit als auch fir die Master-Studiengdnge. Im Fokus des Dokumentes steht aber der
Master-Studiengang. Die Ausfiihrungen fiir den Bachelor beschrinken sich auf das Kompetenz-
profil und konkretisieren dabei keine Studieninhalte. Es findet sich im Konzept kein zugrunde ge-
legtes Professionsverstandnis oder eine Verortung in der Sozialen Arbeit. Der Kompetenzbegriff
wird nicht geklart. Die Professionskompetenz wird im Rahmenkonzept iiber die Kompetenzarten
Fach-, Methoden- und Sozial- und Selbstkompetenz ausdifferenziert und in Form von «Kenntnis-
sen und Fertigkeiten» (SASSA, 2007, S. 9-12) beschrieben. Teilweise werden die Kenntnisse bzw.
Fertigkeiten durch den Kompetenzbegriff oder den Begriff des Kdnnens umschrieben. Insgesamt
finden sich bei den Fachkompetenzen zwolf ausformulierte Themenbereiche, bei den Metho-
denkompetenzen sind es sieben, bei den Sozial- und Selbstkompetenzen je fiinf. Die Themenbe-
reiche werden weiter ausdifferenziert, sodass sich bis zu fiinf Unterkategorien pro Themenbe-
reich finden:

e Fachkompetenz: Gesellschaft und gesellschaftliche Teilsysteme, Entwicklung der Sozialen
Arbeit, Soziale Ungleichheit - soziale Probleme, Entwicklung, Arbeitsfelder der Sozialen
Arbeit, Adressat/innen, Kommunikation, Organisation, Methoden, Erkenntnismoglichkei-
ten und Forschung, Selbstkenntnis, Internationaler Kontext.

e Methodenkompetenz: Analytisches Konnen, Planerisches Kénnen, Kooperationskompe-
tenz, Interventionskompetenz, Dokumentationskompetenz, Evaluationskompetenz, For-
schungskompetenz.

e Sozialkompetenz: Beziehungsfahigkeit, Rollenflexibilitit und Rollensicherheit, Teamfa-
higkeit, Kritik und Konfliktfahigkeit, Fahigkeit zu Transparenz und Fairness.

e Selbstkompetenz: Selbstreflexion, Selbststandigkeit, Belastbarkeit, Lernfahigkeit, Profes-

sionelles Selbstbewusstsein.

Da im Rahmenkonzept bei jedem einzelnen Thema (in den Kompetenzbereichen) mehrere
<Kenntnisse und Fahigkeiten> formuliert sind, ergeben sich insgesamt iiber alle Kompetenzebenen
hinweg und je nach Lesart 250-300 Teilkompetenzen.

3.2 Internationale Kompetenz- und Bildungsrahmen der Sozialen Arbeit

Bei der Ausgestaltung von Studiengidngen der Sozialen Arbeit bilden internationale Grundlagen
und Standards einen zentralen Ausgangspunkt. Weltweit sind iiber 110 Lander Mitglied einer Ver-
einigung der Sozialen Arbeit, die unter dem Dach International Federation of Social Workers» zu-
sammengefasst sind (IFSW, 2017). Die [FSW hat unter anderem zum Ziel, durch eine internatio-
nale Definition die Disziplin und Profession der Sozialen Arbeit zu starken. Grundsatzlich wére es

deshalb denkbar, dass ausgehend von dieser Definition Kompetenzen formuliert werden, die eine
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Fachperson der Sozialen Arbeit benotigt. Diesen Versuch unternehmen Maus et al., sie wahlen die
internationale Definition aus dem Jahre 2000 9 als Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen zu den
Schliisselqualifikationen der Sozialen Arbeit (2013, S. 22) (siehe dazu Kapitel 11-3.2.3).

Die aktuelle Definition (IFSW, 2017) wurde zunachst in englischer Sprache verfasst, von den Mit-
gliedern genehmigt und dann in verschiedene Sprachen iibersetzt. Solche Ubersetzungen sind
herausfordernd, Interpretationen und Setzungen sind notwendig (AvenirSocial, 2015). Die deut-
sche Definition wurde von den Osterreichischen, deutschen und schweizerischen Berufsverban-
den gemeinsam erarbeitet (AvenirSocial, 2015, S. 2) und wie folgt als verbindliche Orientierung
gewahlt:
Soziale Arbeit fordert als Profession und wissenschaftliche Disziplin gesellschaftliche Verdnderun-
gen und Entwicklungen, den sozialen Zusammenhalt und die Ermachtigung und Befreiung von
Menschen. Dabei sind die Prinzipien der sozialen Gerechtigkeit, der Menschenrechte, der gemein-
schaftlichen Verantwortung und der Anerkennung der Verschiedenheit richtungweisend. Soziale
Arbeit wirkt auf Sozialstrukturen und befahigt Menschen so, dass sie die Herausforderungen des
Lebens angehen und Wohlbefinden erreichen kénnen. Dabei stiitzt sie sich auf Theorien der eige-

nen Disziplin, der Human- und Sozialwissenschaften sowie auf das Erfahrungs-Wissen des berufli-
chen Kontextes.

Die Definition lasst einige Riickschliisse auf Wissensbestdnde, Fertigkeiten und Kompetenzen zu,
ein Kompetenzprofil kann trotz weiterfithrenden Kommentaren zu Wissen, Praxis, Aufgaben und
Prinzipien daraus nicht abgeleitet werden. Definitionen sind immer Reduktionen und Kompro-

misse und werden entsprechend kritisch beurteilt (Kraus, 2016; Schmocker, 2016).

Ergédnzend zur internationalen Definition bildet eine weitere internationale Grundlage des [FSW
und der <International Association of Schools of Social Work> (IASSW) fiir die Konzeption von Stu-
diengdngen eine relevante Referenz. In den «Global Standards for Social Work Education and
Training» (2004) wird die Frage erortert, wie Studiengange der Sozialen Arbeit zu gestalten sind.
Die Standards werden aktuell gemass einer Pressemitteilung des IASSW gemeinsam mit dem
IFSW geidndert (International Association of Schools of Social Work [IASSW], 2019). Die Uberar-
beitung wird unter anderem dadurch begriindet, dass die vorliegende Version aus dem Jahre 2004
zwar als zentraler Leitfaden fiir die Konzeption diente, aber aufgrund von relevanten Veradnde-
rungen in den letzten Jahren gepriift werden muss. Es wird auf die Verabschiedung einer neuen
globalen Definition von Sozialer Arbeit im Jahr 2014 (siehe oben) und die Veroffentlichung der
«Global Social Work Statement of Ethical Principles» (International Federation of Social Workers
[[FSW], 2018a) verwiesen. Zu diesem Zweck haben die beiden Organisationen eine gemeinsame
Arbeitsgruppe geschaffen, die sich aus der dFSW Interim Global Education Commission> und der
<Global Standards Taskforce> der IASSW zusammensetzt (IASSW, 2019, S. 1). Dabei wird betont,
dass die Praxis in der Ausarbeitung zentral eingebunden werden soll (IASSW, 2019, S. 1)

9 Beim Vergleich der Definition aus dem Jahre 2001 und dem Jahre 2014 zeigen sich keine grossen Unterscheidun-
gen. Die Version aus dem Jahre 2014 ist etwas spezifischer und fasst die gleichen Kernpunkte in vier Abschnitte,
wahrend die Fassung aus dem Jahre 2001 mit drei Abschnitten auskommt.
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All parts of the social work profession need to work together to increase our capacity in facing the
increasing threats to human rights and wellbeing. Both IFSW and IASSW are committed to facilita-
ting an extensive and inclusive consultation with social work educators, practitioners experts by
experience and trade unionists. 10

Die internationalen Grundlagen spielen in einzelnen Landern bei der Ausgestaltung ihrer eigenen
Rahmenkonzepte eine unterschiedliche Rolle, wie die Ausfiihrungen in den folgenden Kapiteln
zeigen, in denen ausgewahlte internationale Konzepte und Standards in den Fokus riicken. Dabei

handelt es sich um folgende Dokumente:

e Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SArb) (2016)/Deutschland

e Kerncurriculum Soziale Arbeit (2016)/Deutschland

e Schliisselkompetenzen der Sozialen Arbeit (2013)/Deutschland

e Educational Policy and Accreditation Standards for Baccalaureate and Master’s Social
Work Programs (2015)/USA

e The Professional Capabilities Framework (2018)/England

Im nachsten Kapitel folgt zundchst eine Beschreibung der einzelnen Rahmenkonzepte, die dann
in Kapitel 3.2.6 in Form einer Tabelle einander gegeniibergestellt werden. Diese Tabelle dient un-
ter anderem dazu, die Diskussion der Rahmenkonzepte entlang von ausgewdahlten und fir die

Fragestellungen dieser Dissertation relevanten Punkten zu fiihren.

3.2.1 Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SozArb)/Fachbereichstag

Mit dem Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SozArb 5.1) aus dem Jahre 2008 wurde die
Kompetenzorientierung mittels definierter Deskriptoren eingefiihrt, die fiir die Akkreditierung
von Studiengingen der Sozialen Arbeit bedeutsam war. Verschiedene Entwicklungen in der Hoch-
schullandschaft in Deutschland - insbesondere der europaische und der deutsche Qualifikations-
rahmen - haben dazu gefiihrt, dass der QR SozArb iiberarbeitet wurde (Fachbereichstag Soziale
Arbeit, 2016, S. 2). Dazu prazisiert der Vorstand des Fachbereichstags (Fachbereichstag Soziale
Arbeit, 2016, S. 3): «Der Vorstand des FBTS setzt mit der Novellierung des QR SozArb den Akzent
auf die Betonung der Merkmale hochschulischer Bildung und ihrer Kompetenzauspragung als ei-
genstandiges Profil.» In der Praambel steht, dass mit dem Dokument die Leitlinien des liberarbei-
teten Qualifikationsrahmens fiir Deutsche Hochschulabschliisse (HQR) fiir die Disziplin und Pro-
fession der Sozialen Arbeit konkretisiert werden (Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016, S. 13).

Der QR SozArb erhebt den Anspruch, «die Frage der Level-Bestimmung fiir die Soziale Arbeit in

Deutschland und in Kompatibilitat mit europaischen und aussereuropiischen Rahmenwerken zu

10 Eine Internetrecherche im August 2021 zeigte, dass das Projekt vorangetrieben wurde, indem eine gemeinsame
Strategie verabschiedet wurde, die unter anderem eine gewisse Kohadrenz bei Sozialarbeitsausbildungen vorsieht.
Zudem soll innerhalb von 4 Jahren eine weltweite Aktualisierung der Lehrplane der Sozialen Arbeit stattfinden,
die im Einklang mit der internationalen Definition der Sozialen Arbeit steht. Dazu haben die beiden Projektleiten-
den Vasilios loakimidis (IFSW) und Dixon Sookraj (IASSW) einen Artikel publiziert (2021).
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beantworten» (Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016, S. 20). Zudem soll das Dokument eine Brii-
cke zum Kerncurriculum der DGSA bilden (Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016, S. 20).

Bei den Leitlinien beschreibt der QR SozArb als angestrebte allgemeine Kompetenzentwicklung
«die Fahigkeit zu reflexivem/innovativem Denken und Handeln, einschliesslich berufsfeld- und
professionsfeldbezogener Forschung» (Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016, S. 15). Als fiir die
Soziale Arbeit spezifische Kompetenzentwicklung wird «die Befdhigung/Fahigkeit zur Wissens-
generierung/Innovation mit wissenschaftlichen Methoden im Feld der Sozialen Arbeit aufgefasst»
(Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016, S. 15).

Zur Kompetenzdiskussion und zur Level-Bestimmung der Studiengidnge stehen im QR SozArb 6.0

folgende Angaben (Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016, S. 19):
So wird z.B. auf eine Kompetenzdiskussion u.. verzichtet. Der pragmatische Grund fiir diesen Weg
liegt in der besonderen Situation der Fachbereiche Sozialer Arbeit in Deutschland. Das Level fiir
Masterabschliisse muss erst gesichert bestimmt werden, da freilich jeder Fachbereich fiir sich in
Anspruch nimmt, auch bisher vollstindige Qualifikationen fiir die Soziale Arbeit angeboten zu ha-
ben. Der QR SozArb ist ein Angebot, das MA-Level zu bestimmen, ohne die Absolvent*innen ‘mehr
oder weniger kompetent’ einteilen zu miissen. Der Ausweis in vermittelten Kompetenzen im Kon-

text der Selbstbeschreibung der Studiengénge fiir die Akkreditierung bleibt jedem Fachbereich un-
benommen (und sinnvoll).

Die identische Formulierung wurde auch fiir die Version 5.1 aus dem Jahre 2008 gewahlt. In die-
sen grundlegenden Fragen hat im Vergleich zur aktuellen Version 6.0 keine Entwicklung stattge-
funden. An anderer Stelle wird zwar festgehalten, dass sich Kompetenzen in der Sozialen Arbeit
durch «einen konstruktiven gestalterischen Umgang mit der Wechselbeziehung zwischen Theorie
und Praxis bis hin zur konkreten Differenzerfahrung zwischen theoretischem Wissen und dessen
praktischer Anwendung auszeichnen», damit Handlungssinn, Urteilsvermdgen und kritische Re-
flexion erlangt werden kdnnen (Maus etal.,, 2013, S. 14). Insgesamt bleiben die Ausfiihrungen zum

Kompetenzbegriff aber vage und es findet keine Klarung statt.

Das Kompetenzmodell des Qualifikationsrahmens folgt einer Prozesslogik, die von einem klassi-
schen Fallverstindnis in der Sozialen Arbeit ausgeht (Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016, S. 18):
Die Prozessschritte «Aufgabenstellung/Problem», «Aufgaben-/Problemverstindnis», «Analy-
sierte(s) Aufgabe/Problem», «<Konzept», «Forschung» sowie «Durchfithrung» und werden entlang
des professionellen Handelns dargestellt. Zentral ist dabei das fachwissenschaftlich fundierte
Problemverstdndnis. Im Konzept bleibt aber unbestimmt, welche Wissensbestéande fiir das Prob-
lemverstdndnis notwendig sind (Scheidgen, 2019, S. 33).

Es bleibt unklar, wie die Praxisorganisationen an der Erarbeitung des Dokumentes beteiligt wa-
ren. Klar ist, dass der Fachbereichstag Soziale Arbeit auf Hochschulebene verortet und die
deutschlandweite Versammlung der Dekaninnen und Dekane von Fachbereichen bzw. Fakultiten
mit dem Studienangebot Soziale Arbeit ist. Im Vorstand finden sich denn auch keine Vertreterin-

nen und Vertreter der Praxis.

Der Qualifikationsrahmen klart das dem Dokument zugrunde liegende Verstandnis Sozialer Ar-
beit, indem die internationale Definition einleitend fiir den deutschsprachigen Kontext diskutiert

und unter anderem mit berufsethischen Ergdnzungen prazisiert wird (Fachbereichstag Soziale
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Arbeit, 2016, 10 ff.). Die gewdhlten Themenbereiche (A-G) fiir die Konkretisierung der zu erwer-
benden Kompetenzen sind mit den untenstehenden Titeln umschrieben und werden dann fiir die
Stufen Bachelor, Master und PhD konkretisiert:

A. Wissen und Verstehen/Verstdandnis

Beschreibung, Analyse und Bewertung

Planung und Konzeption Sozialer Arbeit

Recherche und Forschung in der Sozialen Arbeit

Organisation, Durchfiihrung und Evaluation in der Sozialen Arbeit

Professionelle allgemeine Fahigkeiten und Haltungen in der Sozialen Arbeit

o mmyo o w

Personlichkeit und Haltungen

3.2.2 Kerncurriculum Soziale Arbeit Deutsche Gesellschaft fiir Soziale Arbeit (DGSA)

Die Erarbeitung des Kerncurriculums begriindet die Deutsche Gesellschaft fiir Soziale Arbeit
(DGSA) damit, dass ein Standard und Rahmen fiir Studiengidnge der Sozialen Arbeit geschaffen
werden, womit auf die durch die Bologna-Reform entstandene Diversifizierung der Studiengénge
reagiert wird. Gleichzeitig soll mit dem Dokument eine Briicke zum Qualifikationsrahmen des
Fachbereichstags Soziale Arbeit geschlagen werden (DGSA, 2016, S. 1). Das Kerncurriculum kann
so gelesen werden, dass ein fiir Lehrende und Studierende der Sozialen Arbeit sichtbarer, identi-
tarer Kern geschaffen wird. Es geht um einen Standard in der Vermittlung der wissenschaftlichen
Grundlagen Sozialer Arbeit (DGSA, 2016, S. 1).

Im Kerncurriculum wird im Dokument keine qualitative Unterscheidung zwischen Bachelor, Mas-
ter und Promotion vorgenommen. Vielmehr liegt der Fokus darauf, die zentralen Lehrinhalte zu
beschreiben. Dabei ist fiir die DGSA klar, «dass es im Bachelor um die Grundlagen, im Master um
Vertiefungen und im Promotionsprozess um weiterfithrende Entwicklungen, Analysen und Ver-
gleiche» (DGSA, 2016, S. 1-2) der skizzierten Studienbereiche geht.

Die DGSA verzichtet im Kerncurriculum darauf, Aussagen zum zeitlichen Umfang oder zu der Ge-
wichtung von einzelnen Modulen zu machen (DGSA, 2016, S. 2). Die Verkniipfung der Ausbildung
mit der Praxis der Sozialen Arbeit wird den Hochschulen iiberlassen, «die Verkniipfung der Lehre
mit dem Lernort ‘Praxis‘ ist von den einzelnen Hochschulen und Lehrenden vorzunehmen»
(DGSA, 2016, S. 3).

Zentral ist der DGSA die Botschaft, dass es bei der wissenschaftlichen Qualifizierung in der Sozia-
len Arbeit darum geht, «eine akademische Grundhaltung zu beférdern, die sie in die Lage versetzt,
den Gegenstand ihrer Arbeit und ihre Rolle im Prozess der Wahrnehmung, Erklarung und Hand-
lung kritisch zu reflektieren» (DGSA, 2016, S. 2). Es geht demnach primar um die Ausbildung einer
Reflexionsfihigkeit, weniger um eine Wissensakkumulation. So lehnt die DGSA eine Kanonisie-
rung von Theorien und Methoden ab: «Ein Kerncurriculum muss Bewegung, Lebendigkeit und
Entwicklung zulassen. Es sollte daher nicht nur bestimmte Zugédnge und Perspektiven, sondern
auch die Pluralitat der Beobachtung, Bewertung und Bearbeitung sicherstellen.» (DGSA, 2016,
S. 2) Als konstitutiv fiir die Profession Sozialer Arbeit werden die Wissenschaftsbasierung und das
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Sich-Beziehen auf einen berufsethischen Kodex beschrieben, was eine kritische Distanzierung so-
wohl zu gesellschaftlichen Tragerinnen und Tragern als auch zu Adressatinnen und Adressaten
ermoglicht (DGSA, 2016, S. 3).

Die DGSA verzichtet im Kerncurriculum darauf, den Kompetenzbegriff zu diskutieren und fiir das
Dokument zu klaren. Der Begriff kommt im Text zwar dreimal vor, bleibt aber bedeutungslos. So
findet sich in einer Fussnote folgende Aussage (DGSA, 2016, S. 9): «Sicher gibt es in der konkreten
Ausgestaltung von Hochschule zu Hochschule starke Unterschiede, die sich Studieninteressierten
ggf. auch erst auf den zweiten Blick erschliessen. Aber diese beziehen sich eher auf den Weg, auf
den bestimmte Kompetenzen vermittelt werden sollen, nicht auf die Kompetenzen selbst.» An an-
derer Stelle wird Folgendes ausgefiihrt (DGSA, 2016, S. 7): «Die bisherigen Studienbereiche bilden
die Grundlagen fiir die Konzeption des professionellen Umgangs mit sozialen Problemen und die

dazu notwendigen handlungstheoretischen bzw. methodischen Kompetenzen.»

Die Studieninhalte der Studienginge Sozialer Arbeit werden in Form von Studienbereichen abge-
bildet (DGSA, 2016, S. 3):

e Studienbereich <Fachwissenschaftliche Grundlagen der Sozialen Arbeit

e Studienbereich <Erweitertes Gegenstands- und Erklarungswissen Sozialer Arbeit>

e Studienbereich <Normative Grundlagen Sozialer Arbeit>

e Studienbereich <Gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen Sozialer Ar-
beit

e Studienbereich <Allgemeine Handlungstheorie und spezielle Handlungstheorien/Metho-
den Sozialer Arbeit

e Studienbereich <Handlungsfelder und Zielgruppen Sozialer Arbeit>

e Studienbereich <Forschung in der Sozialen Arbeit

3.2.3 Schliisselkompetenzen der Sozialen Arbeit Deutscher Berufsverband (DBSH)

Mit der Darstellung der Schliisselkompetenzen fiir die Soziale Arbeit soll gemass Deutschem Be-
rufsverband fiir Soziale Arbeit (DBSH) eine Grundlage fiir die Sicherung des Berufsbildes der So-
zialen Arbeit geschaffen werden (Maus et al,, 2013, S. 7). Dabei geht es weniger um eine wissen-
schaftliche Abhandlung, vielmehr handelt es «sich um eine Beschreibung dessen, was Fachkrafte
der Profession nach erfolgreichem Studienabschluss beherrschen miissen» (Maus et al,, 2013,
S. 7). Es wird zwar der Anspruch erhoben, dass dieses Vorgehen fiir die Bestimmung von Ausbil-
dungsinhalten hilfreich ist (Maus et al., 2013, S. 7), aber das Gestalten der Ausbildungsmodule sei
«allein Sache der jeweiligen Ausbildungsstétte» (Maus et al.,, 2013, S. 16). In Schliisselkompeten-
zen wird festgehalten, was Fachpersonen der Sozialen Arbeit kdnnen miissen, und es ist klar, dass
diese im Bachelorstudium erworben werden (Maus et al., 2013, S. 13). Die Publikation ist aber

weder ein Curriculum noch eine Modulbeschreibung (Maus et al.,, 2013, S. 7).

In der Publikation wird festgehalten, dass es bei den Schliisselkompetenzen nicht um ein Beherr-

schen von einzelnen Kompetenzen geht. Diese Kompetenzen sollen vielmehr im Hilfeprozess mit-
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einander verkniipft werden (Maus et al,, 2013, S. 11). «Erst die Gesamtheit der einzeln beschrie-
benen Komponenten als generalistische Grundlage macht die Breite der professionellen Sozialen
Arbeit aus.» (Maus et al., 2013, S. 13) Auf eine inhaltliche oder wissenschaftliche Fundierung des
(Schliissel-)Kompetenzbegriffs wird verzichtet, es wird lediglich darauf verwiesen, dass eine ei-
gene Kompetenzforschung noch aussteht und es um den Versuch geht, Fahigkeiten und Fertigkei-

ten zusammenzutragen (Maus et al,, 2013, S. 12).

Dabei bilden neun Schliisselkompetenzen geméass DBSH den Kern jeder Sozialen Arbeit. Sie stehen
in einem netzwerkartigen Verhaltnis zueinander (Maus etal., 2013, S. 12) und werden in der Pub-

likation in je einem eigenstandigen Kapitel ausgefiihrt (Maus et al., 2013):

e Kapitel: Strategische Kompetenz

e Kapitel: Methodenkompetenz

e Kapitel: Sozialprofessionelle Beratungskompetenz

e Kapitel: Sozialpadagogische Kompetenz

e Kapitel: Sozialrechtliche Kompetenz

o Kapitel: Sozialadministrative Kompetenz

e Kapitel: Personale und kommunikative Kompetenz
o Kapitel: Berufsethische (philosophische) Kompetenz

e Kapitel: Kompetenz zur Praxisforschung

3.2.4 Competency-based education framework USA (CSWE, 2015)

Das «Council on Social Work Education> (CSWE) verantwortet die Akkreditierung von Bachelor-
und Masterstudiengdngen der Sozialen Arbeit in den USA. Als Grundlage dienen dabei die «Edu-
cational Policy and Accreditation Standards», die vier Bereiche umfassen: «EPAS describe four
features of an integrated curriculum design: (1) program mission and goals, (2) explicit curricu-
lum, (3) implicit curriculum, and (4) assessment.» (CSWE, 2015, S. 5)

Den Akkreditierungsgrundlagen wird ein kompetenzbasierter Bildungsrahmen («competency-

based education framework») zugrunde gelegt (CSWE, 2015, S. 6). In diesen Ausfiihrungen wird

zu Beginn eine Begriffsklarung fiir die Kompetenz vorgenommen (CSWE, 2015, S. 6):
Social work competence is the ability to integrate and apply social work knowledge, values, and
skills to practice situations in a purposeful, intentional, and professional manner to promote human
and community well-being. EPAS recognizes a holistic view of competence; that is, the demonstra-
tion of competence is informed by knowledge, values, skills, and cognitive and affective processes
that include the social worker’s critical thinking, affective reactions, and exercise of judgment in
regard to unique practice situations. Overall professional competence is multi-dimensional and

composed of interrelated competencies. An individual social worker’s competence is seen as devel-
opmental and dynamic, changing over time in relation to continuous learning.

Das Ziel einer Ausbildung muss gemass CSWE sein, dass die Studierenden diese Kompetenzen
nachweisen konnen. EPAS operationalisiert die sozialarbeiterische Fachlichkeit entlang von neun
Kompetenzen, die sich aufeinander beziehen und sowohl kognitive als auch affektive Prozesse

beinhalten: «In EPAS, social work practice competence consists of nine interrelated competencies
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and component behaviors that are comprised of knowledge, values, skills, and cognitive and af-
fective processes.» (CSWE, 2015, S. 6) Zudem wird prézisiert, was mit diesem ganzheitlichen Ver-
standnis von Kompetenz gemeint ist (CSWE, 2015, S. 7):
Each competency describes the knowledge, values, skills, and cognitive and affective processes that
comprise the competency at the generalist level of practice, followed by a set of behaviors that in-
tegrate these components. These behaviors represent observable components of the competencies,

while the preceding statements represent the underlying content and processes that inform the
behaviors.

Ganzheitliche Kompetenz muss somit die Fahigkeit beinhalten, sich des subjektiven Denkens,
Fiihlens und Handelns bewusst zu sein, insbesondere im Hinblick auf die getroffenen Urteile.
Dementsprechend sind Selbstwahrnehmung und emotionale Selbstregulierung in der beruflichen
Praxis zentrale Dimensionen ganzheitlicher Kompetenz. Die neun Kompetenzen werden wie folgt
umschrieben (CSWE, 2015, 7 ff.):

e (Competency 1: Demonstrate Ethical and Professional Behavior

e Competency 2: Engage Diversity and Difference in Practice

e Competency 3: Advance Human Rights and Social, Economic, and Environmental Justice

e Competency 4: Engage in Practice-Informed Research and Research-Informed Practice

e Competency 5: Engage in Policy Practice

e Competency 6: Engage with Individuals, Families, Groups, Organizations and Communi-
ties

e Competency 7: Assess Individuals, Families, Groups, Organizations and Communities

e Competency 8: Intervene with Individuals, Families, Groups, Organizations and Commu-
nities

o Competency 9: Evaluate Practice with Individuals, Families, Groups, Organizations and

Communities

Die Hochschulen haben bei der Akkreditierung nachzuweisen, wie sie diese neun Kompetenzen
curricular umsetzen: «The program provides a matrix that illustrates how its curriculum content
implements the nine required social work competencies and any additional competencies added
by the program.» (CSWE, 2015, S. 11) Eine weitere zentrale Vorgabe erfolgt durch das Bestimmen
des Wertes der Praxisausbildung im Studium der Sozialen Arbeit. Die Praxisausbildung wird zur
pragenden Padagogik der Ausbildung («Field education is the signature pedagogy for social work»
CSWE, 2015, S. 12). Damit wird die Gleichwertigkeit der beiden Lernorte betont; die Bedingungen
an die Integration der Praxisausbildung ins Curriculum werden verschriftlicht und als Referenz-
kriterien fiir die Evaluation werden die professionellen Kompetenzen festgehalten: «Field educa-
tion is systematically designed, supervised, coordinated, and evaluated based on criteria by which
students demonstrate the Social Work Competencies.» (CSWE, 2015, S. 12)

Den Akkreditierungsgrundlagen ist zwar der Zweck der Profession der Sozialen Arbeit zugrunde
gelegt (CSWE, 2015, S.5), aber diese Ausfiithrungen sind kurz gehalten. Ein umfassendes Ver-

stdndnis, was der Gegenstand der Sozialen Arbeit ist, findet sich im Dokument nicht.
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3.2.5 Professional Capabilities Framework (PCF)/British Association of Social Workers
(BASW)

Beim «Professional Capabilities Framework» (PCF) handelt es sich um eine Rahmung und Be-
schreibung der professionellen Fahigkeiten der Sozialen Arbeit. PCF richtet sich an der internati-
onalen Definition der Sozialen Arbeit des IFSW aus (BASW, 2018, S. 5).

Gemadss British Association of Social Workers (BASW) ist PCF die Referenz und das Riickgrat fiir
die Ausbildung in der Sozialen Arbeit und die professionelle Entwicklung der Fachpersonen der
Sozialen Arbeit: «The Professional Capabilities Framework (PCF) is the profession-owned back-
bone of social work education and professional development in England.» (BASW, 2018, S. 1) Das
2012 erstmals ausgearbeitete PCF wurde in den Jahren 2017 und 2018 in einem umfassenden
Konsultationsprozess tiberpriift und aktualisiert. Diese Revision wurde unter Einbeziehung der
zentralen Stakeholder, der Verbande, der Praxis, der Politik und der Forschung durchgefiihrt
(BASW, 2018, S. 1). Deshalb iiberrascht es auch nicht, dass den erarbeiteten Grundlagen eine hohe
Bedeutung zugeschrieben wird: «The PCF represents our collective identity now and our ambiti-

ons for a unified profession and profession-led standards of quality.» (BASW, 2018, S. 2)

PCF verzichtet im Dokument auf den Kompetenzbegriff. Stattdessen wird der Begriff <Capabilities>
verwendet. Bei der Klarung, was mit diesem Begriff gemeint ist, wird auf eine Publikation von
Stephenson (Stephenson & Weil, 1992) verwiesen: «Capabilities are an integration of knowledge,
skills, personal qualities, (behaviour), understanding (and values) used appropriately and effec-
tively, not just in familiar and highly focused specialist contexts but in response to new, (complex)
and changing circumstances.» (BASW, 2018, S. 5). Die Abkehr von einem kompetenzbasierten An-
satz wird dabei bewusst vorgenommen und wie folgt begriindet (BASW, 2012, S. 7):

The PCF represents a move away from a competence-based approach and uses instead the concept

of ‘capability’. This approach attempts to define and describe the things social workers should know

and be able to do throughout their entire professional lives, regardless of the context in which they
are working.

Die Argumentation fiir den Zugang iiber die «Capabilities> erfolgt somit insbesondere dartiber,
dass «Capabilities>» umfassender als andere Begriffe beschreibt, was Fachpersonen auch unabhan-
gig von einem spezifischen Kontext kdnnen miissen und dass sich die Professionalitdt auch in

komplexeren, neuen und unsicheren Situationen zeigen muss (BASW, 2018, S. 3).

PCF ist in neun Bereiche aufgeteilt und die Fahigkeiten sind als voneinander abhdngig zu betrach-
ten. Jede sozialarbeiterische Praxis oder Interaktion bezieht sich auf einen Bereich und eine Fa-
higkeit oder mehrere. Es sind die Kombination und das Zusammenspiel aller Fahigkeiten, die die
Tatigkeit einer Fachperson ausmachen. Die neun Bereiche basieren auf den zentralen Werten und
Fahigkeiten der Sozialen Arbeit, welche die Praxis der Sozialen Arbeit fundieren (BASW, 2012,
S. 8).

Professionalism
Values and ethics

Diversity and equality

oW N

Rights, justice and economic well-being
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Knowledge
Critical reflection and analysis
Skills and interventions

Contexts and organisations

© o N o U

Professional leadership

Es gibt nebst den neun Bereichen noch neun Stufen, sogenannte Levels, die im Dokument be-
schrieben werden. Diese umfassen alle Stufen der Ausbildung und Entwicklung zur Fachperson
der Sozialen Arbeit. Die erste Stufe beschéftigt sich mit den Zugangsvoraussetzungen zur Ausbil-
dung («Point of entry to training»), weitere Stufen thematisieren die Fahigkeiten vor und nach
den beiden Praktika («readiness for practice, end of first placement, end of last placement»), dann
mit den Abschlusskompetenzen nach der Ausbildung («Newly qualified social worker») oder den
Fahigkeiten von erfahrenen («Experienced social worker») und spezialisierten Fachpersonen
(«Advanced social worker»; (BASW, 2018, S. 8-10). Somit werden die neun Bereiche («Capabili-
ties») fir die neun Levels beschrieben, wobei bei allen Stufen wiederum die neun Bereiche rele-
vant sind. Es gibt qualitative Unterschiede, dabei stehen folgende Aspekte im Fokus: das professi-
onelle Handeln in Risikosituationen, das professionelle Handeln bei Ambiguitidt und einer hohen
Komplexitat unterscheidet: «The PCF guides social workers to develop their capabilities through
the nine levels in dealing with situations of increasing risk, ambiguity and complexity.» (BASW,
2018, S. 3).
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3.2.4. Ausgewihlte internationale Rahmenkonzepte im Uberblick

Tabelle 2: Ausgewahlte internationale Rahmenkonzepte im Vergleich (eigene Darstellung)

Sozialberufe-Anerkennungs-
gesetzen der Lander fiir die
Studiengdnge Sozialer Arbeit.
Er liegt gleichermassen den
Akkreditierungen zugrunde.»
(Fachbereichstag Soziale Ar-
beit, 2016, Vorwort)

Der QR bezieht sich bei der
Gegenstandsbestimmung auf
die internationale Definition
der Sozialen Arbeit. (Fachbe-
reichstag Soziale Arbeit,
2016, S.10)

drei Stufen (Bachelor, Mas-
ter, Promotion) beschreibt.
Das Kerncurriculum soll ge-
mass eigenem Verstdndnis
Dozierenden, Studierenden,
Praxis und Politik signalisie-
ren, was ein gutes Studium
der Sozialen Arbeit aus-
macht, respektive was der
Standard ist (DGSA, 2016,

S. 1) Dies geschieht in Kom-
bination mit anderen profes-
sionellen Standards (z.B.

dabei von der beruflichen
Praxis aus. Der Verband be-
schreibt auf der Grundlage
der internationalen Defini-
tion und der Setzung, dass
Soziale Arbeit eine Men-
schenrechtsprofession ist,
Kompetenzen, die von jeder
Sozialarbeiterin und jedem
Sozialarbeiter in einem gene-
ralistischen Bachelor-Studi-
engang zu erwerben sind.
Die Vertiefung erfolgt dann
im Master und in der Praxis.

nen die «Educational Policy
and Accreditation Stan-
dards», die u.a. einen kompe-
tenzbasierten Bildungsrah-
men beschreiben. Darin wird
ein gemeinsames Verstand-
nis von Kompetenz festge-
halten, das als «holistic view
of competence» (CSWE,
2015, S. 6) bezeichnet wird.

Land Deutschland Deutschland Deutschland USA England
Titel des Doku- | Qualifikationsrahmen Sozi- |Kerncurriculum Soziale Ar- | Schliisselkompetenzen der |Educational Policy and Ac- The Professional Capabilities
mentes ale Arbeit (QR SArb) (Fach- |beit (DGSA, 2016) Sozialen Arbeit (Maus et al, |creditation Standards for Framework (BASW, 2018)
bereichstag Soziale Arbeit, 2013) Baccalaureate and Master’s
2016) Social Work Programs
(CSWE, 2015)
Herausge- Fachbereichstag Soziale Arbeit | Deutsche Gesellschaft fiir Sozi- | Deutscher Berufsverband Council on Social Work Educa- | British Association of Social
ber/in e.V. (FBTS) ale Arbeit (DGSA) (DBSH) tion (CSWE). Workers (BASW)
Als Verein organisiert; ist die | Als Verein organisiert; Zweck |Der DBSH ist der grosste deut- | Der CSWE ist der nationale Nationaler Berufsverband fiir
nationale Reprasentanz der der DGSA sind die Férderung |sche Berufs- und Fachverband |Verband, der die Ausbildung in | Soziale Arbeit. Nebst dem
Fachbereiche bzw. Fakultdten |und Pflege der Sozialen Arbeit | fiir Soziale Arbeit und damit der Sozialen Arbeit vertritt. Zu | Nachgehen der klassischen
Sozialer Arbeit der staatlichen, |in der Wissenschaft, in der die berufsstandische Vertre- seinen Mitgliedern gehdoren Aufgaben des Berufsverbandes
der kirchlichen und der priva- | Ausbildung und als Praxis. tung der Fachpersonen der So- |iiber 800 akkreditierte Studi- |engagiert der Verband sich
ten Hochschulen in Deutsch- zialen Arbeit. engénge der Sozialen Arbeit. | auch im Bereich der Ausbil-
land. dung.
Art des Doku- |Der Qualifikationsrahmen Die DGSA hatim Jahre 2016 |Der DBSH ging der Frage Das CSWE verantwortet die | Das «Professional Capabili-
mentes (QR) «dient als allseits aner- |ein Kerncurriculum verab-  |nach, was die Fachkrafte der |Akkreditierung von Ba- ties Framework» (PCF)
Stellenwert kannte Referenzgrundlage schiedet, welches Studienin- |Sozialen Arbeit konnen miis- | chelor- und Masterstudien- |wurde vom BASW in Zusam-
der Disziplin und Profession |halte in jedem Studiengang |sen, um erfolgreich titigzu |gédngen der Sozialen Arbeit in | menarbeit mit Hochschulen
Bni Zwecl: des | sozialer Arbeit und in den der Sozialen Arbeit auf allen |sein. Der Berufsverband ging | den USA. Als Grundlage die- |und der Praxis entwickelt
okumentes

und ist gemadss eigenen An-
gaben der berufsbezogene,
libergreifende Rahmen fiir
die Ausbildung und die be-
rufliche Entwicklung in der
Sozialen Arbeit in England
(BASW, 2018, S. 1). Das PCF
wurde erstmals 2012 entwi-
ckelt und in einem umfang-
reichen Konsultationspro-
zess in den Jahren 2017 und
2018 tiberpriift und aktuali-
siert.
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Land Deutschland Deutschland Deutschland USA England
Ethikkodex und den Schliis-
selkompetenzen des DBSH).
Kompetenzen |Sieben Themenbereiche (A- |Es werden im Dokument sie- | Neun Schliisselkompetenzen | Neun Kernkompetenzen der |Neun professionelle
(kurz) G) strukturieren die zu er- ben Studienbereiche be- bilden gemass dem DBSH Sozialen Arbeit bilden den Fahigkeitsbereiche (Capabili-

werbenden Kompetenzen

1.Wissen und Verste-
hen/Verstandnis

2.Beschreibung, Analyse und
Bewertung

3.Planung und Konzeption
Sozialer Arbeit

4.Recherche und Forschung
in der Sozialen Arbeit

5.0rganisation, Durchfiih-
rung und Evaluation in der
Sozialen Arbeit

6.Professionelle allgemeine
Fahigkeiten und Haltungen
in der Sozialen Arbeit

7.Personlichkeit und Haltun-
gen

schrieben, dabei wird die
weitere Ausdifferenzierung
den Hochschulen tiberlassen
(DGSA, 2016):

1. Fachwissenschaftliche
Grundlagen

2. Erweitertes Gegenstands-
und Erklarungswissen

3. Normative Grundlagen

4. Gesellschaftliche und insti-
tutionelle Rahmenbedin-
gungen

5. Allgemeine Handlungsthe-
orie und spezielle Hand-
lungstheorien / Methoden

6. Handlungsfelder und Ziel-
gruppen Forschung in der
Sozialen Arbeit

den Kern jeder Sozialen Ar-
beit (Maus et al,, 2013):

1. Strategische Kompetenz
2. Methodenkompetenz

3. Sozialprofessionelle Bera-
tungskompetenz

4. Sozialpadagogische Kom-
petenz

5. Sozialrechtliche Kompe-
tenz

6. Sozialadministrative Kom-
petenz

7. Personale und kommuni-
kative Kompetenz

8. Berufsethische (philoso-
phische) Kompetenz

9. Kompetenz zur Praxisfor-
schung

Kern der Ausbildung (CSWE,
2015):

1. Demonstrate Ethical and
Professional Behavior

2. Engage Diversity and Dif-
ference in Practice

3. Advance Human Rights
and Social, Economic, and
Environmental Justice

4. Engage In Practice-In-
formed Research and Re-
search-Informed Practice

5. Engage in Policy Practice

6. Engage with Individuals,
Families, Groups, Organi-
zations, and Communities

7. Assess Individuals, Fami-
lies, Groups, Organizations,
and Communities

8. Intervene with Individuals,
Families, Groups, Organi-
zations, and Communities

9. Evaluate Practice with In-
dividuals, Families,
Groups, Organizations, and
Communities

ties) bilden den Rahmen des
PCF. Diese neun Bereiche
koénnen entlang einer Karri-
ere der gedacht werden, vom
Beginn der Ausbildung bis
zur Spezialisierung in einem
Arbeitsfeld. (BASW, 2018)

1. Professionalism
2. Values and ethics
3. Diversity and equality

4. Rights, justice and econo-
mic wellbeing

5. Knowledge

6. Critical reflection and ana-
lysis

7. Skills and interventions

8.Contexts and organisations

9. Professional leadership
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3.3 Diskussion der Rahmenkonzepte

Die Auswahl der untersuchten Rahmenkonzepte ist zwar - wie einleitend beschrieben - nicht zu-
fallig, aber sie ist angesichts der Anzahl nicht aussagekraftig im allgemeinen Sinne. Trotzdem las-
sen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennen, die iibergeordnet relevant sind und einen
Beitrag leisten fiir die Frage, was liber Kompetenzprofile von Studiengangen der Sozialen Arbeit

bekannt ist. Dieses Wissen soll in der Folge dargestellt werden:

Binnenlogiken und Begrifflichkeiten der Rahmenkonzepte: Den einzelnen Konzepten ist ein
unterschiedliches Denk- respektive Kompetenzmodell zugrunde gelegt. So ist der Qualifikations-
rahmen (Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016) als Prozessmodell konzipiert (Scheidgen, 2019,
S. 35). Das Kerncurriculum der DGSA wahlt zur Strukturierung Studienbereiche (DGSA, 2016, S. 3)
und die Schliisselkompetenzen des DSBH werden in Form eines Netzes dargestellt, in dem alle
Kompetenzen miteinander verbunden sind (Maus et al,, 2013, S. 12). Das «Professional Capabili-
ties Framework» (PCF) ist entlang eines Phasenmodells (BASW, 2018) konzipiert und die Grund-
lagen aus den USA formulieren die zu erwerbenden Kompetenzen auf der Basis eines ganzheitli-
chen Kompetenzverstiandnisses (CSWE, 2015, S. 3). Das SASSA-Rahmenkonzept (2007) wiede-
rum nutzt das Kasseler-Kompetenzraster (Kauffeld, 2002) und ordnet die Kompetenzen den Be-

reichen Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen zu.

Internationale Definition des ISFW und weitere internationale Bezugspunkte: Gemass dem
Fachbereichstag (2016; Vorwort zum Qualifikationsrahmen, 0.S.) ist es dem DBSH, der DGSA und
dem Fachbereichstag gelungen, eine gemeinsame Definition von Sozialer Arbeit zu erarbeiten. Die
Definition wurde in Anlehnung und Erganzung der Internationalen Definition von Sozialer Arbeit
der IFSW konkretisiert. Auch das PCF ist mit der Internationalen Definition von Sozialer Arbeit
abgestimmt (BASW, 2018, S. 2). Diesen Bezug findet sich beim SASSA-Rahmenkonzept nicht; dort
fehlt jegliche Bestimmung des Gegenstandes der Sozialen Arbeit. Der CSWE nimmt ebenfalls kei-
nen Bezug zur internationalen Definition, klart aber zu Beginn das zugrunde liegende Verstandnis
von Sozialer Arbeit zumindest oberflachlich (CSWE, 2015, S. 5):

The purpose of the social work profession is to promote human and community well-being. Guided

by a person-in-environment framework, a global perspective, respect for human diversity, and

knowledge based on scientific inquiry, the purpose of social work is actualized through its quest for

social and economic justice, the prevention of conditions that limit human rights, the elimination of
poverty, and the enhancement of the quality of life for all persons, locally and globally.

Andere Grundlagen, auf welche sich das ISFW oder das [ASSW verstandigt haben, zum Beispiel
der Ethikkodex (International Federation of Social Workers [IFSW], 2018b), werden zwar nicht
direkt zitiert, bilden aber eine Referenz nationaler Berufskodexe, welche wiederum fiir die Rah-

menkonzepte bedeutsam sind.

Inhaltliche Ubereinstimmungen, Differenzen und Gewichtungen: Auch wenn die konzeptuel-
len Zuginge bei den Rahmenkonzepten unterschiedlich sind, zeigt sich eine relativ hohe Uberein-
stimmung in Bezug auf die Inhalte. So sind die analytischen, die diagnostischen und die strategi-
schen Fahigkeiten in allen Rahmenkonzepten bedeutsam. Gleiches gilt fiir das Methodenwissen,

mit einem Schwerpunkt auf Beratung und die Kompetenz, mit dem Gegeniiber - seien dies nun
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Einzelpersonen, Gruppen oder das Gemeinwesen - ein Biindnis zu schliessen. Weitere Uberein-
stimmung findet sich fiir die Relevanz des Kontext- und des Organisationswissens. Zudem ist die
Kompetenz, das eigene sozialarbeiterische bzw. sozialpddagogische Handeln zu beforschen und
zu evaluieren, fiir alle Rahmenkonzepte relevant. Es gibt aber auch Unterschiede, insbesondere
aufder Ebene der personlichkeitsbezogenen Kompetenzen. So werden diese teilweise ausgeklam-
mert oder im Rahmen von Studienbereichen lediglich als zusatzlicher Punkt erwdhnt, so etwa im
Kerncurriculum der DGSA. Bei der Gewichtung respektive der Reihenfolge der aufgefiihrten Kom-
petenzen fillt auf, dass bei den englischsprachigen Grundlagen die Kompetenzen, welche sich mit
der Berufsethik und den Werten der Sozialen Arbeit befassen, eine hohe Prioritit geniessen, wah-
rend diese Kompetenzen bei den deutschsprachigen Konzepten - einmal abgesehen von der
Grundlage des DBSH - nicht den gleichen Stellenwert haben und hochstens nachgelagert erwahnt

werden.

Lead bei der Erarbeitung der Rahmenkonzepte: Die Rahmenkonzepte werden von Vereini-
gungen verantwortet, die Stakeholder werden dabei auch unterschiedlich einbezogen. Der CSWE
vereinigt sowohl die Hochschulen als auch die Praxis, indem das Council explizit Praxisvertrete-
rinnen und Praxisvertreter als Mitgliedergruppe adressiert. Der Fachbereichstag und die SASSA,
die Schweizerische Arbeitsgemeinschaft der Schulen fiir Soziale Arbeit, sind Vereinigungen der
Hochschulen. Der DBSH und das BASW wiederum sind Berufsverbédnde. Es ist anzunehmen, dass
die Stakeholder unabhdngig von der Leadfrage immer auch zumindest zur Konsultation einbezo-

gen werden.

Stellenwert der Praxisausbildung: Das Verhaltnis zwischen Praxis- und Hochschulausbildung
spielt in den Rahmenkonzepten eine untergeordnete Rolle. Berechtigt ist die Frage, ob sich ein
Rahmenkonzept zu dieser Beziehung dussern muss. Im Kerncurriculum (DGSA, 2016, S. 2) wird
vorgeschlagen, dass diese Frage den Hochschulen tiberlassen werden muss, damit diesen der Ge-
staltungsraum belassen wird. Es ist wenig liberraschend, dass in den Akkreditierungsgrundlagen
des CSWE explizit zu dieser Frage Stellung bezogen wird, da dieses Verhaltnis bei der Akkreditie-
rung besprochen werden muss. Die Position des CSWE ist dabei klar. Der Praxisausbildung wird
das Primat in Bezug auf das Bilden einer professionellen Identitit zugewiesen (CSWE, 2015,
S.12):

Signature pedagogies are elements of instruction and of socialization that teach future practitioners

the fundamental dimensions of professional work in their discipline—to think, to perform, and to
act ethically and with integrity. Field education is the signature pedagogy for social work.

In anderen Rahmenkonzepten (FBTS, SASSA) wird die Praxisausbildung nicht thematisiert; die
SASSA hat aber an anderer Stelle die Bedeutung der Praxisausbildung fiir das Studium der Sozia-
len Arbeit betont und inhaltlich prazisiert (SASSA, 2013).

Prozessebene und Qualititssicherung: Rahmenkonzepte fiir Studiengénge der Sozialen Arbeit
sind nicht zeitlos. Gesellschaftliche und soziale Veranderungen sowie aktuelle wissenschaftliche
Erkenntnisse sind von Relevanz und auch Riickmeldungen aus der Praxis sind bedeutsam. Dahin-
ter steckt die Frage, ob die Kompetenzprofile funktionieren. Dabei geht es aber nicht darum, die

Kompetenzprofile stetig anzupassen, sondern es braucht einen implementierten Prozess, der die
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Revision in Abstanden von mehreren Jahren sicherstellt. In den USA hat sich die <Commission on
Educational Policy> (COEP) unter anderem die Aufgabe gegeben, das Curriculum spatestens nach
sieben Jahren zu iiberarbeiten (CSWE, 2015, S. 4). Der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR
SArb) hat den QR SArb in den Jahren 2006, 2008 und 2016 tiberarbeitet, wobei die Anpassung im
Jahre 2008 auf Grundlage des Bologna-Prozesses zu lesen ist. Das 2012 erstmals ausgearbeitete
PCF wurde im Jahre 2018 revidiert. Die Schliisselkompetenzen des DBSH sind zwar in der 4. Auf-
lage (2013) erschienen, wurden aber seit der 1. Auflage (2008) nicht angepasst. Das SASSA-Rah-

menkonzept wurde 2007 verfasst und seither nicht tiberarbeitet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die von Scheidgen (2019, S. 35) fiir die drei
Rahmenkonzepte aus Deutschland formulierten Schlussfolgerungen auch weitgehend fiir alle in
diesem Kapitel untersuchten internationalen Konzepte gilt: Sie sind insgesamt reichhaltig und
umfassend, basieren auf unterschiedlichen Begrifflichkeiten, folgen dabei einer eigenen Binnen-
logik und stehen weitgehend unverbunden nebeneinander. Ergidnzend dazu fallt auf, dass in Be-
zug auf den Lead zur Erarbeitung der Kompetenzprofile und den Prozess der Uberarbeitung un-
terschiedliche Wege gewahlt werden. Trotz der festgehaltenen Heterogenitét sind die Inhalte und
Kompetenzen in den Rahmenprofilen nicht beliebig, es finden sich aber grossere Unterschiede in
der Gewichtung der Inhalte.

4 Praxisausbildung als konstitutives Element des Studiums der
Sozialen Arbeit

Wahrend bis anhin das <Ganze> - die Kompetenzprofile und Rahmenkonzepte von Studiengdngen
der Sozialen Arbeit - im Zentrum der Ausfithrungen stand, wird in diesem Kapitel nun der Fokus
auf den <Ausschnitt> gelegt - die Praxisausbildung am Lernort Praxisorganisation. Es geht um fol-

gende Fragen:
e «Was wissen wir iiber den an die Praxis delegierten Kompetenzerwerb?»

e «Was wissen wir Uber das Verhiltnis und die Zirkularitiat der beiden Lernorte <Hoch-

schule> und «Praxisorganisation>?»

Die Zielsetzung von Hochschulpraktika in der Sozialen Arbeit und die curriculare Verzahnung der
beiden Lernorte stehen somit im Fokus der Darstellung und der Diskussion dieses Kapitels. Dabei
wird in Kapitel 1I-4.1 die historische Entwicklung der Praxisausbildung in der Schweiz dargelegt,
die zu den aktuellen Rahmenbedingungen fiir die Praxisausbildung (Kapitel 11-4.2) gefiihrt hat.
Kapitel 11-4.3 bildet das Herzstiick dieses Kapitels. Das Wesen der Praxisausbildung wird darin
aus unterschiedlichen Perspektiven erortert. Dabei werden internationale, disziplindre und lern-
theoretische Beziige her- und dargestellt.
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Nachfolgend wird zunéchst beschrieben, was in dieser Dissertation mit dem Begriff Praxisausbil-
dung gemeint ist. Der Begriff «Praxisausbildung> scheint in der Schweiz 1! weitgehend geklart zu
sein. Unter Praxisausbildung versteht die SASSA (2013, S. 1) Folgendes:
Praxisausbildung ist eine mehrmonatige, fachlich angeleitete Praxistatigkeit von Studierenden der
Bachelor-Studien Soziale Arbeit (Sozialarbeit, Sozialpddagogik, Soziokulturelle Animation) in einer
von der Hochschule anerkannten Praxisorganisation. Zur Praxisausbildung gehéren Angebote der
Hochschule, die sich mit dem Transfer zwischen Lehre und Praxis befassen. Orientierung fiir die

praktische Arbeit geben die zu erwerbenden Kompetenzen (Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenzen) der Hochschulen und das jeweilige Ausbildungskonzept der Praxisorganisationen.

Diese Beschreibung verdeutlicht, dass unter Praxisausbildung auch praxisbegleitende Module ge-
meint sind, die sich mit der Relationierung von theoretischem und praktischem Wissen oder der
Auseinandersetzung mit der eigenen Person beschaftigen (Abplanalp, 20144, S. 76). Dabei sind
Theorie-Praxis-Seminare, Fallwerkstitten oder kasuistische Module an der Hochschule gemeint,
aber auch supervisorische Gefisse. Die Praxisausbildung findet demnach nicht nur am Lernort
Praxis, sondern auch am Lernort Hochschule statt. Zusammengefasst kann festgehalten werden,
dass die Praxisausbildung sowohl Praxismodule meint, welche in einer Praxisorganisation veror-
tet sind, als auch praxisbegleitende Module, die an der Hochschule stattfinden. Eine Erweiterung
des Verstandnisses nimmt die SASSA selbst vor - und erginzt die eigene Definition mit Formen
der Praxisausbildung. Sie zahlt folgende Varianten dazu: die Tatigkeit in Praxisorganisationen der
Sozialen Arbeit im In- und Ausland bzw. Projekte, die Fragestellungen aus der Praxis der Sozialen
Arbeit bearbeiten bzw. weitere Formen, die dazu beitragen, die obengenannten Kompetenzen zu
erwerben (SASSA, 2013, S. 1).

Die erste Form greift die eingangs skizzierte Vorstellung von Praxisausbildung auf. Bei der Pro-
jektform handelt es sich um eine neuere Form der Praxisausbildung, die zum Beispiel an der Ber-
ner Fachhochschule erst seit 2014 moglich ist (Berner Fachhochschule Fachbereich Soziale Ar-
beit, 2016, S. 4). Wahrend die projektbezogenen Praxismodule von den Hochschulen unterschied-
lich gestaltet werden 12, ist bei den <klassischen> Praxismodulen in Bezug auf den Workload fiir
die Studierenden sowie auf die Anerkennungsvoraussetzungen fiir die Praxisorganisationen und
-ausbildenden eine einheitliche Vorgehensweise erkennbar, da sich alle Fachhochschulen der So-

zialen Arbeit der Deutschschweiz an den Empfehlungen der SASSA (2013) orientieren.

An den Hochschulen kann zwischen zwei Typen von Studienformen unterschieden werden: Teil-
zeit/Vollzeit und studienbegleitend/berufsbegleitend/praxisbegleitend, wobei nicht alle Fach-
hochschulen beide Typen als Studienform anbieten. Beim ersten Typus, Vollzeit/Teilzeit, verbrin-
gen die Studierenden in der Regel die ersten beiden Semester an der Hochschule und gehen dann
ins erste Praxismodul. Danach kehren sie fiir ein bis zwei Semester an die Hochschule zuriick, um

das zweite Praxismodul am Lernort Praxisorganisation zu absolvieren. In der studien- oder be-

11 Die Ausfithrungen zur Praxisausbildung beschranken sich auf die Grundlagen in der Schweiz. Der internationale
Blick auf die Praxisausbildung findet sich punktuell in den Kapiteln 1I-3.2 und 1I-4.2.

12 An der HSLU ist zum Beispiel das Praxisprojekt verpflichtend fiir alle Studierenden, wiahrend an anderen Hoch-
schulen (z.B. an der ZHAW) diese Form des Pra lediglich auf Antrag moéglich ist.
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rufsbegleitenden Form verbringen die Studierenden von Beginn an sowohl Zeit am Lernort Hoch-
schule als auch am Lernort Praxisorganisation. Die beiden Studienformen stellen gemass Kosel
und Goldoni (2014, S. 22) unterschiedliche Anforderungen an die Studierenden, insbesondere in
Bezug auf die Relationierung von theoretischem und praktischem Wissen. Wahrend die Studie-
renden in der Vollzeit- bzw. Teilzeitform in der Praxisausbildung <entkoppelt> von der Hochschule
das Erlebte relationieren, findet die Auseinandersetzung in der studienbegleitenden Form paral-
lel statt, wenn innerhalb einer Woche einige Tage an der Hochschule und einige Tage in der Pra-
xisorganisation verbracht werden. Auch wenn diese Differenzen bestehen, werden inhaltlich die
gleichen Anforderungen gestellt (siehe zum Beispiel Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studi-
enzentrum, 2020Db, S. 8). Fiir die Praxisausbildung bedeutet dieser Umstand, dass diese je nach
Studienform unterschiedlich im Ablauf des Studiums verankert und organisiert ist, aber die zu
erwerbenden Kompetenzen und das Kompetenzprofil unabhangig von der Studienform identisch

sind. 13

Fiir die vorliegende Dissertation stehen die Praxismodule im Vordergrund, welche im Rahmen
eines Vollzeit- oder Teilzeitstudiums befristet in einer Praxisorganisation stattfinden (siehe zur

Begriindung Kapitel 1V-2.1).

4.1 Historische Entwicklung der (Praxis-) Ausbildung in der Sozialen Arbeit

Schubarth, Speck und Ulbricht (2016, S. 65) hielten in Bezug auf die hochschulischen Praktika fest,
dass diese erst mit dem Bologna-Prozess eine deutliche Aufwertung erlebten. Dies stimmt fiir die
Soziale Arbeit nicht, denn die Bedeutung der Praktika ist seit iiber hundert Jahren konstitutiv fir

die Ausbildung, und es ist eine Erfolgsgeschichte, der in der Folge nachgegangen wird.

Im 19. Jahrhundert beruhte die soziale Hilfstatigkeit in erster Linie auf Freiwilligenarbeit, «die
vom philanthropischen Biirgertum» getragen wurde (Gredig & Goldberg, 2012, S. 406). Diese
Freiwilligenarbeit erfolgte aber nicht in Form von Praktika. Die geregelte und formalisierte Pra-
xisausbildung gewann erst mit der Etablierung der ersten Ausbildungsmdglichkeiten der Sozialen
Arbeit an Bedeutung. Die Etablierung setzte zu Beginn des 20. Jahrhunderts ein. Die Wurzeln der
sozialen Schulen liegen aber bereits im ausgehenden 19. Jahrhundert, als eine wissenschaftliche

Sichtweise auf die sozialen Probleme zunehmend relevant wurde (Matter, 2011, S. 11-12).

Die Einflihrung von Kursen fiir soziale Aufgaben wurde als Notwendigkeit erachtet, damit der «Di-
lettantismus» (Meyenburg, 1933, S. 15) in den Anfangen der Sozialen Arbeit iiberwunden werden
konnte. Es ist den Ziircher Pionierinnen Mentona Moser und Maria Fierz ab 1908 sowie ab 1909
Marta Meyenburg zu verdanken, dass die ersten «Flirsorgekurse> erfolgreich durchgefiihrt wer-
den konnten (Meyenburg, 1933, S. 16-17). Der Besuch der Kurse war nur fiir Frauen ab 18 Jahren
moglich. Zum Abschluss erhielten diese einen Fahigkeitsausweis. Der Lehrstoff gliederte sich in
einen praktischen und einen theoretischen Teil. Somit kann dies als Geburtsstunde der dualen

Ausbildung bezeichnet werden. Die Kurstitigkeit ergdnzte die praktische Tatigkeit, indem die

13 Dies gilt zum Beispiel auch fiir die neue Studienform des Bachelors-Studiums der FHNW - die Freiform - in der
Praxisphasen auch in experimenteller und erprobender Form gestaltet werden kénnen.
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Teilnehmerinnen wochentlich mehrere Vortrage besuchten. Im Kursprospekt wurde dazu 1908
festgehalten, dass die theoretische Tatigkeit Hand in Hand mit der praktischen Tatigkeit gehe
(Meyenburg, 1933, S. 10). Die ersten Kurse dauerten sechs Monate. Ab 1915 wurde dieser Zeit-
raum auf neun Monate, ab 1917 auf 15 Monate erweitert. Dabei wurde der theoretische Unterricht
schrittweise von vier Wochen auf mehrere Monate erh6ht (Meyenburg, 1933, S. 7-9). Diese Ent-
wicklung fithrte zu einem Lehrplan, der «die theoretische und praktische Ausbildung in ungefihr
gleichem Umfange» vorsah (Nobs, 1926, S. 4). Dominierte demnach zu Beginn der Ausbildung
noch die praktische Tatigkeit (fiinf Monate) gegeniiber der theoretischen Tatigkeit (ein Monat),
hatte sich dies bereits im Jahre 1915 gedndert, als der theoretische Unterricht beinahe die Halfte

der gesamten Ausbildungszeit (neun Monate) in Anspruch nahm.

Nach der privaten Kurstatigkeit kam es bereits kurz nach dem Ersten Weltkrieg ab 1918 zur Griin-
dung erster sozialer Frauenschulen (Genf und Luzern: 1918; Ziirich: 1920). Manner waren zu die-
ser Zeit nicht zur Ausbildung zugelassen. Diese Schulen wurden dabei mit Betragen aus 6ffentli-
cher Hand subventioniert (Matter, 2011, S. 67) und erfuhren damit eine weitere Anerkennung
durch den Staat. Die Frauenschulen orientierten sich bei den Lehrplanen weitgehend an den
Grundgedanken Alice Salomons (Matter, 2011, S. 200). Diese waren gepragt von Diskussionen
zum Verhaltnis von Theorie und Praxis. So bemerkte Alice Salomon: «Es ist das wesentliche Merk-
mal der Sozialen Schulen, dass sie eine theoretisch-wissenschaftliche Ausbildung mit einer prak-
tischen Lehre verbinden, dass sie eine praktische Arbeit in einen geistigen Rahmen hineinstellen.»
(1927,S.109)

Die konkrete Umsetzung der Ideen Salomons gestalteten die Frauenschulen jeweils unterschied-
lich. Das Praktikum spielte dabei an allen Hochschulen eine wesentliche Rolle. Wahrend in Genf
das Praktikum wahlweise in den Ferien oder am Ende der Ausbildung absolviert wurde, konnte
in Luzern die praktische Ausbildung parallel zum theoretischen Unterricht stattfinden. In Ziirich
wiederum wechselten sich mehrmonatige Theorie- und Praxiseinheiten ab (Matter, 2011, S. 200-
201; Meyenburg, 1933, S. 7). Salomon beschrieb diese Varianten und hielt zu dem Neben- respek-
tive Nacheinander der theoretischen und der praktischen Ausbildung fest, dass alle Lehrpliane
Vor- und Nachteile hatten. Bemerkenswert ist zudem, dass Salomon in diesem Zusammenhang

auf die unterschiedlichen Lerntypen der Schiilerinnen aufmerksam machte (1927, S. 110).

Gredig und Goldberg (2012, S. 407) bezeichnen die Zeit bis 1920 als Pionierphase, auf die eine
gemassigte Expansionsphase bis in den 60er Jahren folgte. Fakt ist, dass nach dem Zweiten Welt-
krieg zahlreiche weitere Schulen der Sozialen Arbeit gegriindet wurden. Waren die Schulen in der
Pionierzeit ausschliesslich fiir Frauen zuginglich, wurden sie nun auch fiir Manner geoffnet. Zu-
dem entstanden neue Studienginge (Matter, 2011, S. 333). Dabei setzte ab 1952 angesichts des
Ausbaus an sozialen, privaten und staatlichen Dienstleistungen ein regelrechter Griindungsauf-
schwung ein. In zwanzig Jahren wurden 20 neue Ausbildungsginge erdffnet, darunter waren 17
neugegriindete Schulen und drei neue Abteilungen bestehender Schulen (AvenirSocial, 2011,
S. 24).

Zudem begann sich der Staat vermehrt fiir die Inhalte der Ausbildung zu interessieren, wie die
Botschaften des Bundesrates aus den Jahren 1952, 1959 und 1969 zeigen. In diesen Botschaften
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wird die Bedeutung der staatlichen Subvention fiir die Schulen betont. Begriindet wurde dies in
allen Botschaften mit dem bevorstehenden Mangel an Fachpersonal. Die Botschaft des Bundesra-
tes hielt zudem Minimalanforderungen fiir die Berufsausbildung fest. Dabei orientierte sich der
Bundesrat an Empfehlungen einer Interessensgemeinschaft, die sich auf Standards in der Ausbil-
dung geeinigt hatte (AvenirSocial, 2011, S. 24). Der Bundesrat dusserte sich 1952 zudem deutlich
zu den Inhalten der Ausbildung: «Gegenstand der theoretischen Facher bilden vor allem: Padago-
gik, Psychologie, Hygiene, Soziologie, Recht, Volkswirtschaftslehre, Sozialpolitik, Anstaltspraxis;
ein bis zwei Drittel der Ausbildungszeit ist praktischer Arbeit eingerdumt, verteilt auf 2-4 Prak-
tika. Die Lehrpldne sehen eine enge Verbindung von Theorie und Praxis vor.» (BBL vom 17. Okto-
ber 1952, S. 315) Anhand der Botschaften von 1959 und 1969 kann zudem nachvollzogen werden,
wie sich der theoretische Unterricht inhaltlich veranderte. So hielt der Bundesrat in seiner Bot-
schaft 1969 fest (BBL vom 07. Mai 1969, S. 989):

Gegeniiber dem bisherigen Minimalprogramm ist insofern eine bedeutsame Anderung im Aufbau

des theoretischen Unterrichts vorgenommen worden, als anstelle des herkémmlichen Facherka-

nons mit den traditionellen Disziplinen Padagogik, Psychologie, Hygiene, Soziologie, Recht, Volks-

wirtschaftslehre und Sozialpolitik eine Konzeption getreten ist, die sich an einer ganzheitlichen
Schau des Menschen orientiert mit betont soziologischen Fragestellungen.

Gleichzeitig wurde der Wert der Praxisausbildung in jeder Botschaft hervorgehoben. Die Praxis-

ausbildung blieb weiterhin bedeutsam.

Die SASSA versuchte, einen Standard in der Ausbildung durchzusetzen und breit abzustiitzen. Die
Minimalanforderungen aus dem Jahre 1969 wurden sowohl von der Landeskonferenz fiir Soziale
Arbeit als auch vom Schweizerischen Berufsverband der Sozialarbeiter mitgetragen und unter-
zeichnet (SASSA, S. 9). Dabei wurde auch die Mindestdauer der Praxisausbildung mit 180 Tagen
festgehalten. Gleichzeitig wurde eine Minimalstundenzahl fiir den theoretischen Unterricht bei
Vollzeitschulen von 1200 Stunden verlangt (SASSA, 1969, S. 60). Inhaltlich wurde im Dokument
festgelegt, dass unter einem Praktikum «eine von den Schulen iiberwachte und fachliche angelei-
tete praktische Tatigkeit in der beruflichen Praxis» (SASSA, 1969, S. 54) zu verstehen sei. Gemass
Abplanalp (2014b, S. 82-83), die sich auf eine Studie von Zeller (1981) stiitzt, verandert sich in
den 1950er- bis 1970er-Jahren das Verstindnis des Praxisausbildenden und der Praxisausbil-
dung. Der <Anleiter respektive der «Praktikumsleiter> wird zum <Ausbildner>, und benétigt eine
«iiber seine Fachkompetenz als Praktiker hinausgehende Fahigkeit, Lernprozesse zu handhaben»
(Abplanalp, 2014b, S. 83 zit. nach Zeller, 1981).

Die Leitvorstellungen der SASSA-Schulen zum Beruf (1981), in denen die Minimalanforderungen
fiir die Ausbildung von Sozialarbeitern in der Schweiz thematisiert werden, bestitigten erneut,
dass 180 Tage das Minimum fiir die Praxisausbildung sind, dass dieser praktische Teil aber auch
ein Jahr dauern konne. Die Dauer der gesamten Ausbildung wurde auf drei bis vier Jahre festge-
legt, je nachdem, ob diese in Vollzeit- oder Teilzeit absolviert wird (SASSA, 1981, S. 16).
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Die 1990er Jahre waren zum einen von einer Reduzierung der Studiengdnge und einer gesamt-
schweizerischen Einheitlichkeit bei der Ausbildung gepragt. Dies hing mit der finanziellen Unter-
stiitzung des Bundes zusammen, die ab 1992 mit einem Bundesgesetz 14 geregelt wurde. Der Bund
kniipfte die Finanzhilfe an die Erfiillung von Mindestanforderungen der Ausbildung (Oertle Biirki,
2008, S. 83). Zum anderen setzte zwischen der Konferenz der kantonalen Sozialdirektorinnen und
Sozialdirektoren (SODK), der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) und der SASSA eine intensive Auseinandersetzung mit der Frage ein, ob der Ausbau von
einer Hoheren Fachschule zu einer Fachhochschule richtig und méglich sei. Im Jahre 1996 verab-
schiedete die Plenarversammlung der EDK das Profil der Fachhochschulen fiir Soziale Arbeit. Da-
mit war der Grundstein fiir die Fachhochschulen im Sozialbereich gelegt (Oertle Biirki, 2008,
S. 98). Gredig und Goldberg (2012, S. 408) beschreiben die Zeit ab Ende der 1990er-Jahre als dy-
namisch; sie wird «in ihrer Intensitat wohl nur von den Entwicklungen in der Pionierphase der
Ausbildung in Sozialer Arbeit libertroffen». Begriindet wird die dynamische Entwicklung fiir die
Fachhochschulen einerseits mit dem Mangel an hochqualifizierten Fachkréften, zum anderen mit
dem Bestreben, den Ausbildungsgéingen in der Schweiz zu europdisch anerkannten Abschliissen
und damit zu Mobilitat zu verhelfen (Gredig & Goldberg, 2012, S. 408-409).

Das erwdhnte Profil hielt erneut die Bedeutung der Praxisausbildung fest und fiihrte einen neuen
Begriff ein, um die Integration ins gesamte Studium zu beschreiben: «Die Praxisausbildung ist
konstitutives Element der Ausbildung [...].» (SBFI, 1999, S. 5) Der Begriff <konstitutiv> bedeutet in
diesem Zusammenhang, dass die Praxisausbildung die Gesamterscheinung bestimmt. Folglich
wird die Praxisausbildung als grundlegendes Element der Ausbildung formal erneut verankert.
Das Profil legt auch die Anforderungen an die Praxisausbildenden fest. Demnach miissen die Aus-
bildenden iiber ein Diplom einer Ausbildung auf Tertidrstufe in Sozialer Arbeit sowie iber min-
destens zwei Jahre Berufspraxis und eine methodisch-didaktische Ausbildung fiir diese Funktion
verfligen. Gleichzeitig werden die Schulen in die Pflicht genommen, entsprechende Fachkurse an-
zubieten (SBFI, 1999, S. 8).

Zusammenfassend kann fiir diese Zeit festgehalten werden, dass die Einfiihrung des Fachhoch-
schulgesetzes und die Ratifikation des Bologna-Abkommens seit Ende der 1990er-Jahre die Aus-
bildung in Sozialer Arbeit massgeblich gepragt und die Praxisausbildung als konstitutives Ele-
ment fiir die Studienginge verankert haben. Mehrere Schulen wurden in Fachhochschulen umge-
wandelt und spater mit anderen Fachrichtungen zu regionalen Hochschulen zusammengeschlos-

Sen.

Noch heute beziehen sich die giiltigen Unterlagen der SASSA auf das erwdhnte Profil aus dem
Jahre 1999. Die Vorgaben an die Praxisausbildung werden ohne wesentliche Anpassungen iiber-
nommen und auf dieser Basis werden Empfehlungen fiir die Praxisausbildung formuliert (SASSA,
2013). Bologna hatte zwar zur Folge, dass neu auch der Stundenaufwand fiir die Praxismodule

14 Das Fachhochschulgesetz, FHSG, war von 1995 bis 2015 in Kraft und verpflichtet die Hochschulen in Artikel 3,
dass die Fachhochschulen in praxisorientierten Diplomstudiengdngen auf berufliche Tatigkeiten vorbereiten soll-
ten. Das in zwei Etappen (2015/17) in Kraft gesetzte Hochschulférderungs- und Koordinationsgesetz (HFKG) halt
in Art. 26 fest, dass «Die Fachhochschulen bereiten durch praxisorientierte Studien und durch anwendungsorien-
tierte Forschung und Entwicklung auf berufliche Tatigkeiten vor».
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mit ECTS ausgewiesen werden. Dadurch verdndert sich jedoch die geforderte Stundenzahl nicht.
Aktuell werden 48 bis 60 ECTS oder rund 1500 Stunden empfohlen. Zudem wird von den Praxis-

ausbildenden verlangt, dass sie zusatzlich zu den im Profil dargestellten Anforderungen mindes-

tens ein Jahr in der Praxisorganisation téatig sind, bevor sie die Studierenden begleiten (SASSA,

2013, S. 2).

Die historische Entwicklung in Bezug auf die curriculare Verzahnung der beiden Lernorte soll

nachfolgend in Form einer Tabelle dargestellt werden. Dabei handelt es sich um eine Zusammen-

fassung des aktuellen Kapitels:

Tabelle 3: Curriculare Verzahnung der beiden Lernorte im historischen Vergleich (1908-2021)

Anzahl Stunden/Lektionen im
Rahmen der Ausbildung an den
beiden Lernorten

Zitate zur Praxisausbildung und zum Verhiltnis der
beiden Lernorte

1908-1918 | Ausbildung wird von sechs Mona- |Curriculum 1908: «Die theoretische Tatigkeit geht Hand in
ten schrittweise auf 15 Monate Hand mit der praktischen Tatigkeit.»
ausgebaut. (Meyenburg, 1933, S. 8)

Der theoretische Unterricht nimmt
dabei zu Beginn (1908) nur rund
15 % der Ausbildungszeit in An-
spruch, zuletzt (1919) beinahe

50 %. (Meyenburg, 1933, S. 7-20)

1918-1940 |Heterogene Ausgestaltung der Pra- | «Die Frage des Umfangs, den die praktische Ausbildung in-
xisausbildung an den unterschied- |nerhalb des ganzen Lehrplanes einnehmen soll, ist verhalt-
lichen Schulen fiir Soziale Arbeit. | nismassig wenig umstritten. Im allgemeinen hat sich in al-

len Landern durchgesetzt, dass die Ausbildung etwa zu glei-
chen Teilen auf Theorie und Praxis verwendet wird [...].»
«Theorie und Praxis miissen eng miteinander verflochten
und auf eine Kulturleistung eingestellt werden, die in einem
bestimmten Ethos vollzogen werden muss.» (Salomon,
1927,S.109)

1940-1969 |Vier Semester Theorie (ohne Ab-
schlussarbeit).

Ein Jahr Praktika (in vier verschie-
denen Organisationen), oft im An-
schluss an den Theorieunterricht,
also nach zwei Jahren (Hofer,
1944, S.19-23).

1969 Minimalstundenzahl fiir den theo- |«Das Praktikum dient im besonderen folgenden Zielen: Um-
retischen Unterricht: 1200 Stun- setzen von theoretischem Wissen in praktisches Kénnen
den. [...]»
«Die Gesamtdauer der Praktika «Es lasst die Studierenden in der Arbeit mit den Klienten
wahrend der Ausbildung (Mindest- | oder Klientensystemen die inneren Zusammenhange erfah-
dauer) betragt 180 Tage» (mindes- | ren zwischen Theorie und Praxis der Sozialarbeit einerseits
tens drei Ausbildungsorte) wie zwischen Sozialarbeitsmethoden und Sozialarbeiter-
(SASSA, 1969, S. 60). personlichkeit andererseits.» (SASSA, 1969, S. 54)

1981 Minimalstundenzahl fiir den theo- |«In den Praktika, die ein wesentlicher Baustein der Ausbil-

retischen Unterricht: 1200 Stun-
den (drei bis vier Jahre).
Mindestdauer der Praxisausbil-
dung: 180 Tage (mindestens zwei
Ausbildungsorte)

(SASSA, 1981, S.17-19).

dung sind und aus denen die Studierenden durch Praxisbe-
richte und Fallbeispiele Grundlagen fiir den praxisorientier-
ten Unterricht selber beisteuern, erproben sie wihrend
mindestens 180 Tagen bis zu einem Jahr ihre Eignung fiir
den Beruf.» (SASSA, 1981, S.17)
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Anzahl Stunden/Lektionen im
Rahmen der Ausbildung an den
beiden Lernorten

Zitate zur Praxisausbildung und zum Verhaltnis der
beiden Lernorte

1999

«Die Praxisausbildung ist konstitutives Element der Ausbil-
dung in Sozialer Arbeit und ist konzeptionell und organisa-
torisch in die Ausbildung integriert. Der FH-SA tragt die Ge-
samtverantwortung. Er trifft verbindliche Regelungen mit
den Praxisinstitutionen beziiglich Organisation, Lernzielen,
Ausbildungsformen, Evaluation, Beurteilung. Die Praxisaus-
bildung ist qualifizierend und promotionsrelevant.» (SBF]I,
1999, S.5)

2005/2013

Stundenzahl fiir den theoretischen
Unterricht: insgesamt ca. 3600
Stunden = 1800 Lektionen.

Empfehlung: mindestens 1500
Stunden (48 bis 60 ECTS) fiir die
Praxisausbildung (SASSA, 2013,
S.2).

Die Arbeitsgruppe Praxisausbildung der SASSA nimmt die
Formulierung aus dem Profil auf (siehe oben, 1999) und er-
ginzt diese mit folgenden Ausfithrungen: «Praxisausbil-
dung ist eine mehrmonatige, fachlich angeleitete Praxista-
tigkeit von Studierenden der Bachelor-Studien Soziale Ar-
beit (Sozialarbeit, Sozialpddagogik, Soziokulturelle Anima-
tion) in einer von der Hochschule anerkannten Praxisorga-
nisation. Zur Praxisausbildung gehéren Angebote der Hoch-
schule, die sich mit dem Transfer zwischen Lehre und Pra-
xis befassen.» (SASSA, 2013,S.1)

Einleitend zu diesem Kapitel wurde festgehalten, dass die Praxisausbildung in den Ausbildungen

der Sozialen Arbeit einer Erfolgsgeschichte gleichkommt. Dies kann wie folgt begriindet werden:

(1) Die Praxisausbildung ist seit iiber hundert Jahren ein integraler Bestandteil der Ausbildung.

Bereits wahrend der ersten Kurstatigkeit spielte die Praxisausbildung eine bedeutende Rolle.

Dies ist bis heute - auch fiinfzehn Jahre nach Bologna - so geblieben. Die Entwicklung der

Hochschulen ist aus historischer Sicht ohne Praxisausbildung nicht denkbar und erklérbar.

(2) Die Curricula der Schulen und Hochschulen waren in den vergangenen hundert Jahren durch

unterschiedliche theoretische und methodische Schwerpunkte gepragt. Dies gilt sowohl fiir

die Referenzdisziplinen als auch fiir die Theorien und Methoden der Sozialen Arbeit. Der Stel-

lenwert der Praxisausbildung fiir das Studium hingegen blieb von diesen Diskussionen unbe-

rithrt. Wahrend der Lernort Hochschule und die Inhalte der Curricula in der Geschichte der

Sozialen Arbeit kontrovers diskutiert wurden und heutzutage noch werden, ist der Lernort

Praxisorganisation wenig umstritten und diskutiert.

Abschliessend kann festgehalten werden, dass die Studiengdange der Sozialen Arbeit iiber eine

langjahrige Tradition verfiigen, Kompetenzprofile zu entwickeln und das Verhaltnis zwischen

Praxisausbildung und Curriculum zu klaren. Dies gilt aber in erster Linie flir die Rahmenbedin-

gungen und nicht fiir die Frage, wie das Theorie-Praxis-Verhaltnis theoretisch und empirisch zu

organisieren ist und begriindet werden kann.
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4.2 Rahmenbedingungen fiir die Praxisausbildung an den Fachhochschulen der
Sozialen Arbeit in der Schweiz

Im Kapitel zur historischen Entwicklung der (Praxis-)Ausbildung in Sozialer Arbeit (1I-4.1) wur-
den die zentralen Grundlagen genannt, die fiir die Bedingungen der Praxisausbildung pragend

waren und teilweise noch heute sind:

e Das Fachhochschulgesetz (Fachhochschulgesetz, FHSG, 1995) sowie das Hochschulforde-
rungs- und Koordinationsgesetz (HFKG, 2015): Diese Gesetze legten und legen {ibergeord-

net fest, dass die Fachhochschulen praxisorientierte Studienginge anzubieten haben.

e Das Profil des Fachhochschulbereichs Soziale Arbeit (FH-SA) vom 4./5. November 1999
(SBFI, 1999), das die Praxisausbildung als konstitutives Element der Ausbildung in Sozia-

ler Arbeit verankert.

e Die Empfehlungen zur Praxisausbildung der Fachkonferenz Soziale Arbeit der FH Schweiz
(SASSA, 2013), welche eine inhaltliche und formale Konkretisierung des Profils darstellen.

Der Auftrag durch den Gesetzgeber war und ist klar: Fachhochschulen miissen die Studierenden
gleichermassen praxisorientiert und hochschulgerecht fiir einen Beruf befdhigen. 15 Berufsbefahi-
gung heisst, dass die Absolventinnen und Absolventen mit einem FH-Profil in der Arbeitswelt als
qualifiziert gelten und entsprechend eine Anstellung finden (Employability). Die Berufsbefahi-
gung zielt in der Sozialen Arbeit auf eine Anstellung sowohl als Fachperson in den Handlungsfel-

dern der Sozialen Arbeit als auch in anderen beruflichen Tatigkeitsfeldern im Sozialbereich ab.

Ein zentrales Element fiir die Sicherstellung der Praxisorientierung ist die Praxisausbildung. Dies-
beziiglich sind die Ausfiihrungen im Profil konkret in Bezug auf die verbindlichen Themen, welche
die Fachhochschulen zu regeln haben: Organisation, Lernziele, Ausbildungsformen, Evaluation,
Beurteilung (SBFI, 1999, S. 5). Es wird festgehalten, was die Ziele der Praxisausbildung sind (siehe
auch Kapitel 11-4.3). Gleichzeitig lasst das Profil aber einigen Interpretationsspielraum zu (Engler,
2014), der teilweise in den Empfehlungen der SASSA (2013) konkretisiert wird. So werden in ei-
nem Abschnitt die Rahmenbedingungen fiir die Praxisausbildung beschrieben (SASSA, 2013, S. 2-
3): Der Umfang der Praxisausbildung wird mit 48-60 ECTS beziffert und es werden Anerken-

nungskriterien fiir Praxisorganisationen sowie Praxisausbildende formuliert.

In Bezug auf die Dauer der Praxisausbildung fillt im internationalen Vergleich auf, dass die
Schweiz im Bachelor-Studium mit dem Umfang von ca. 1500 Stunden fiir die Praxisausbildung
(SASSA, 2013) zeitlich hohere Vorgaben an die Studienginge der Sozialen Arbeit formuliert als
andere Lander. In Deutschland sind es 800 Stunden respektive 100 Tage (Bundesarbeitsgemein-
schaft der Praxisreferate [BAG], 2019), in den USA fiir den Bachelor 400 Stunden (CSWE, 2015),
und in England sind es 1400 Stunden (Social Work England, 2020). Im Master sind die Unter-

15 Das Hochschulférderungs- und Koordinationsgesetz (HFKG) halt in Art. 26 fest: «Die Fachhochschulen bereiten
durch praxisorientierte Studien und durch anwendungsorientierte Forschung und Entwicklung auf berufliche Ta-
tigkeiten vor».
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schiede noch grosser; wahrend in der Schweiz und Deutschland keine Vorgaben fiir die Praxis-
ausbildung gemacht werden, miissen in den USA die Studierenden wahrend des Master-Studiums
900 Stunden in der Praxisausbildung tatig sein (CSWE, 2015). Auch in England verbringen die
Studierenden im Master-Studium Zeit in der Praxisausbildung 170 Tage (Social Work England,
2020). Im Vergleich dazu wahlt Australien die gleichen zeitlichen Anforderungen an die Praxis-
ausbildung im Bachelor- und Master-Studium. Die Studierenden miissen je 1000 Stunden in der
Praxis tatig sein (ASWEAS, 2020).

Was in Bezug auf die USA (Dalton, Stevens & Maas-Brady, 2011, S. 278/279) gilt, kann auch fiir
den deutschsprachigen Raum festgehalten werden: Es finden sich keine Studien, die sich mit der
Frage beschaftigen, wie die curriculare Verzahnung zeitlich zu gestalten ist. Die Setzungen der
Hochschulen sind zwar in den Landern durch iibergeordnete Richtlinien in Stunden festgelegt,
aber unterschiedlich. Daraus lasst sich schliessen, dass die gewahlte Zahl zufallig erfolgt (Raskin,
Wayne & Bogo, 2008). Miiller-Hermann und Becker-Lenz (2012, S. 45) vermuten, dass eine Kom-
petenzbildung im Sinne eines professionellen Habitus mit kurzen Ausbildungspraktika nicht zu

erreichen ist, aber es finden sich dazu - wie bereits erwahnt - keine Studien.

Ein weiterer Unterschied bei den Rahmenbedingungen zwischen den Landern zeigt sich darin,
dass zum Beispiel die USA oder England den Kompetenzerwerb in der Praxisausbildung entlang
eines Gesamtcurriculums respektive Rahmenkonzepts darstellt, wahrend die Kompetenzen fiir
die Praxisausbildung in der Schweiz an ein Profil zuriickgebunden werden, das von der Erzie-
hungsdirektorenkonferenz verabschiedet wurde (SASSA, 2013, S. 1). Es wird zwar im selben Do-
kument festgehalten, dass die Fachhochschulen ein kompetenzorientiertes Gesamtcurriculum
vorlegen miissen (SASSA, 2013, S. 2). Eine Riickbindung an das Rahmenkonzept der SASSA erfolgt
aber nicht.

Damitin der Schweiz eine Organisation als Ausbildungsstatte anerkannt werden kann, muss diese
in erster Linie einen Arbeitsschwerpunkt in einem fiir die Soziale Arbeit relevanten Tatigkeitsbe-
reich nachweisen, sie muss liber ein von der Hochschule bewilligtes Ausbildungskonzept und
iiber anerkannte Praxisausbildende verfiigen. Die Anerkennung von Praxisausbildenden ist daran
gekniipft, dass diese ein Studium in Sozialer Arbeit auf Tertidrstufe oder eine dquivalente Ausbil-
dung absolviert haben, mindestens zwei Jahre Praxiserfahrung als Professionelle der Sozialen Ar-
beit nach Abschluss der entsprechenden Grundausbildung und eine methodisch-didaktische Aus-
bildung nachweisen konnen. Diese Ausbildungen finden in Form von Weiterbildungen statt und
werden von allen Hochschulen in der Regel unentgeltlich fiir die Praxisausbildenden angeboten.
Der Umfang dieser Grundkurse in der Praxisausbildung betragt je nach Hochschule zwischen zehn

und flinfzehn Tagen.

Zudem halt die SASSA in ihren Empfehlungen fest (2013, S. 2), dass die Hochschulen als Teil der
verbindlichen Zusammenarbeit mit den Praxisorganisationen ein kompetenzorientiertes Ge-
samtcurriculum vorlegen miissen, «welches die generalistische Berufsbefahigung garantiert».

Weitere Prazisierungen dazu finden sich an dieser Stelle aber nicht.

Die skizzierten Rahmenbedingungen fiir die Praxisausbildung sind fiir alle Fachhochschulen der

Sozialen Arbeit in der Schweiz identisch, aber es bestehen Gestaltungsmoglichkeiten. Engler
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(2014) befragte ausgewahlte Fachhochschulen 16 zu bestimmten Faktoren zur Gestaltung der Pra-
xisausbildung und hielt anschliessend fest (S. 34 ff.):

e In Bezug auf die Anzahl, Dauer und Form der Praxismodule zeigt sich ein homogenes Bild
respektive eine einheitliche Anlehnung an den Vorgaben der Arbeitsgruppe der SASSA:
Zwei Praxismodule mit insgesamt rund 1500 Stunden miissen absolviert werden. Bei den
Vorgaben zu den Projektpraktika bzw. Praxisprojekten zeigen sich hingegen Unter-
schiede. Insgesamt werden an den Hochschulen zwischen 48 und 60 ECTS fiir die beiden

Praxismodule vergeben.

e Beider Benotung der Praxismodule gibt es zwischen den Fachhochschulen Unterschiede.
Zwar gilt generell, dass die Praxismodule promotionsrelevant sind. Die Notensetzung er-
folgt aber je nach Hochschule ausschliesslich durch die Praxisausbildenden oder im Aus-
tausch zwischen den beiden Lernorten und den beteiligten Akteuren.

e Auch hinsichtlich der Begleitgefisse - damit sind die praxisbegleitenden Module sowie die
Begleitung der Studierenden durch Vertreterinnen und Vertreter der Hochschule gemeint
- zeigt sich ein unterschiedliches Bild. Zwar werden die Studierenden wahrend der Pra-
xismodule mindestens einmal vor Ort besucht, die Rolle der besuchenden Person variiert
aber von Hochschule zu Hochschule. Bei den Begleitmodulen wird eine sprachliche Vielfalt
deutlich (z. B. <Fallwerkstatt, <Kasuistik», <Thementage> oder «Praxiskolloquium»). In der
Regel steht die Relationierung von praktischem und theoretischem Wissen im Vorder-

grund, jedoch mit unterschiedlichen Zugangen.

e Bei den Anerkennungskriterien fiir Praxisorganisationen und Praxisausbildende beziehen
sich die Fachhochschulen wieder auf dieselbe Grundlage, die Empfehlungen der SASSA zur
Praxisausbildung (SASSA, 2013). Auch wenn das Anerkennungsverfahren unterschiedlich
gestaltet ist, zeigt sich hier ein gemeinsames Vorgehen und Verstindnis der Fachhoch-

schulen in Bezug auf die relevanten Kriterien.

Engler (2014, S. 39) halt weiter hinten im Artikel kritisch fest, dass die Praxisausbildung in der
Sozialen Arbeit anerkannt ist, aber — anders als beispielsweise im medizinischen Bereich - fiir die
Praxisorganisationen keine Pflicht zur Ausbildung des eigenen Nachwuchses besteht. So verfiigen
die Fachhochschulen iiber keine Leistungsvereinbarung oder eine andere verbindliche kantonale
Regelung fiir die Praxisorganisationen (Engler, 2014, S. 38). Die Fachhochschulen sind somit auf
den <Goodwill> der Praxisorganisationen angewiesen. Wer die Situation rund um die Praxismo-
dule und das teilweise verzweifelte Bemiihen der Studierenden kennt, ein Praxismodul zu finden,
der weiss: Es miissen vonseiten der Fachhochschulen und der Studierenden immer wieder Kom-
promisse gesucht werden, denn eine enge und professionelle Begleitung im Rahmen der Praxis-
ausbildung ist nicht selbstverstandlich. Studierende haben oft das <Ausbildungsprivileg> nicht
inne und miissen rasch, alleine und eigenstindig Aufgaben aus wirtschaftlichen Uberlegungen
iibernehmen (Bockstaller, 2021, S. 5).

16 BFH, HSA FHNW, HSLU, ZHAW, FHSG und die HES-SO
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4.3 Das Wesen der Praxisausbildung

Mit dem Titel dieses Kapitels wird versprochen, dass das Wesen der Praxisausbildung - folglich
das, was der Praxisausbildung «charakteristisch zu eigen ist> — beschrieben werden kann. Die fol-
genden Ausfiihrungen zum Diskussionsstand zeigen, dass eine Anndherung moglich ist, dabei

aber eine vollstandige Klarung nicht erfolgt.

Uunbestritten ist in der Literatur - wie in der Einleitung (Kapitel I) ausgefiihrt -, dass der Praxis-
ausbildung und dem Lernort Praxisorganisation eine zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung ei-
ner professionellen Identitit in der Sozialen Arbeit zugeschrieben wird (Stauder, 2017; Harmsen,
2014; Ebert, 2012; Becker-Lenz, Busse, Ehlert & Miiller, 2009). Dabei wird festgehalten, dass die
Praxisausbildung «ein unverzichtbarer Bestandteil sozialer und padagogischer Studiengdnge» ist
(Widulle, 2009, S. 163). In einem internen Dokument weist die HSA FHNW der Praxisausbildung
das Primat fiir das Entwickeln einer Professionalitdt zu (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW,
2010, S. 24): «Die Bildung der professionellen Identitidt und des professionellen Habitus vollzieht
sich hauptsachlich in der Praxisausbildung, spielt aber auch in der theoretischen Ausbildung eine
Rolle.» Die Bedeutung der Praxisausbildung schlagt sich auch in den wenigen Grundlagen der
SASSA zum Studium der Sozialen Arbeit nieder, indem die Praxisausbildung als konstitutives Ele-
ment des Studiums (SBFI, 1999; SASSA, 2013) verankert ist. In den USA wird die Praxisausbildung
als pragende Padagogik («signature pedagogy») in den Akkreditierungsvoraussetzungen veran-
kert (CSWE, 2015).

In der Praxisausbildung wird etwas vermittelt, was nur am Lernort Praxisorganisation zu erwer-
ben ist. Es stellt sich jedoch die Frage, was das genau und was das «Grundlegende> und <Pragende>
in der Praxisausbildung ist. Konkretisiert konnte formuliert werden: Es muss gepriift werden,
welche Kompetenzen in der Praxisausbildung erworben werden konnen und miissen, damit die
Praxisausbildung dem Anspruch des Konstitutiven gerecht werden kann. Wenn es in einem Stu-
dium auch um das Entwickeln von beruflichen Handlungskompetenzen geht, konnen diese in ers-
ter Linie in der Praxis geschaffen werden und nicht an der Hochschule. Dieser Aspekt ist nahelie-
gend. Wahl (2020, S. 199) formulierte es folgendermassen: «Handeln kann man nur handelnd er-
lernen!» Ebenfalls naheliegend ist, dass die Annahme, die Soziale Arbeit sei eine Handlungswis-
senschaft, automatisch die Reflexion tiber das Handeln in den Fokus riickt und die Reflexion dabei
einen praktischen Bezugspunkt braucht. Im Studium findet der Bezug zur Praxis der Sozialen Ar-
beit in erster Linie am Lernort Praxisorganisation statt und nicht am Lernort Hochschule. Aus-
gangspunkt fiir die Reflexion sind somit Erfahrungen in der Praxis, die dann wiederum Gegen-
stand fiir die Reflexion an der Hochschule sein konnen. Gemass Thiersch (Sommerfeld & Thiersch,
2019, S. 29) geht es darum,
das Fragen nach den klarenden Moglichkeiten von Wissenschaft zu akzentuieren, also sozusagen
die Selbstverstandlichkeit des Erzahlens, darf ich sagen: »auflaufen« zu lassen? Muss man nicht zu-
nachst Ratlosigkeit erzeugen und Fragebediirfnisse entwickeln, also - in meiner Sprache geredet -
die Alltagsselbstverstindlichkeit dekonstruieren, weil es sonst nicht zur Einsicht der Notwendig-

keit theoretischer Fragen kommt? Es braucht eine Krise. Man darf nicht denken, dass man »das« ja
sowieso schon wisse und kdnne. Es muss deutlich werden, warum Reflexion nétig ist.
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Die Irritation iiber das eigene (Nicht-)Wissen ist somit Voraussetzung, damit tiber einen Kompe-
tenzerwerb, iliber professionelle Identitit und Reflexion gesprochen werden kann. Die von
Thiersch gedusserten Irritationen kénnten als Mindestanforderungen an die Praxisausbildung

festgehalten werden.

Dabei wird festgehalten, dass die Praxisausbildung (erst) dann besondere Erfahrungs- und Lern-
moglichkeiten zum Erwerb von professionellen Kompetenzen ermdéglicht, wenn diese mit dem
Lernort Hochschule verschrankt werden (Kriener, Roth, Burkard & Gabler, 2021, S. 12). Die Stu-
dierenden kénnen an der Hochschule keine «Handlungs-, jedoch Beobachtungs- und Beurtei-
lungskompetenz sowie diagnostische Fahigkeiten erwerben» (Dewe, 2012, S. 115), die einen Blick
auf die Praktiken der Sozialen Arbeit ohne Handlungsdruck erméglichen (Kriener et al., 2021,
S. 23). Dabei geht es nicht um eine Auflésung der Differenzen, sondern um ein produktives Gestal-
ten dieses (Spannungs-) Verhdltnisses (Kriener et al., 2021, S. 26). Es gibt gemdss Dewe (2012)
kein Rationalitatsgefille zwischen dem wissenschaftlichen Wissen und dem berufspraktischen
Konnen, sondern eine Relationierungsnotwendigkeit, die im Rahmen der Praxisausbildung fiir
alle Beteiligten erfahrbar wird. Bei der Theorie-Praxis-Relationierung geht es fiir die Studieren-
den um individuelle Such- und Pendelbewegungen, die begleitet werden miissen und die Ele-
mente aus dem Kontext des situierten Lernens (Lave & Wenger, 2008) sinnvoll mit einer Perspek-
tive einer erarbeiteten reflexiven Professionalitat (Dewe, 2012) verwoben werden miissen. Freis
(2021, S. 288) sieht in der lernortiibergreifenden Hochschuldidaktik Moglichkeiten, Bildungspro-
zesse im Wechsel zwischen den Lernorten wahrscheinlicher zu machen und «lernortiibergrei-
fende Navigationsbewegungen» zu ermoglichen. In die gleiche Richtung geht die Forderung des
CSWE (2015, S. 12), welche von den Hochschulen verlangt, dass diese das Theorie-Praxis-Verhalt-
nis libergeordnet konzeptualisieren und fiir die Bewertung der Kompetenzen an den beiden Lern-
orten ein Konzept erstellt CSWE (2015, S. 19).

Es geht in diesem Kapitel um eine Anndherung, welche Kompetenzen in der Praxisausbildung er-
worben werden miissen. Dabei steht das Was - die Kompetenzen - und nicht das Wie - die Didak-
tik - im Vordergrund, auch wenn der Kompetenzerwerb und die Didaktik in einem direkten Ab-
hangigkeitsverhaltnis stehen. Die Frage des Kompetenzerwerbs istimmer davon abhangig, ob der
Erwerb gelingen respektive «didaktisiert> werden kann. Der an den Lernort Praxisorganisation
delegierte Kompetenzerwerb muss moglich sein und nicht von zufalligen Gegebenheiten vor Ort
abhéngen.

Im internationalen Vergleich (siehe Anhang 1) zeigt sich eine unterschiedliche Herangehensweise
an die Beschreibung der Kompetenzen, die in der Praxisausbildung zu erwerben sind. Wahrend
die libergeordneten Dokumente in der Schweiz (SASSA, 2013; SBFI, 1999) die Ziele sehr allgemein
beschreiben, so zum Beispiel, dass die Praxisausbildung die «Grundlagen fiir die weitere Entwick-
lung der reflexiven Professionalitdt» (SASSA, 2013, S. 1) zu schaffen hat, beschreibt dies die Bun-
desarbeitsgemeinschaft der Praxisdmter/-referate an Hochschulen fiir Soziale Arbeit in Deutsch-
land die Reflexionskompetenz als konstitutiv flir die Praxisausbildung und nennt dazu mehrere
Teilkompetenzen, die es zu erwerben gilt (BAG, 2019, S. 24). In England wurden ergdnzend zum
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PCF und darauf aufbauend (Social Work England, 2020), die Kompetenzen fiir die Praxisausbil-
dung beschrieben und in Form eines Phasenmodells zugeordnet (BASW, 2018, S. 6). So miissen
Studierende bestimmte Kompetenzen vor Beginn der Praxismodule nachweisen (Readiness for
practice) und am Ende des ersten Praxismoduls zeigen konnen (End of first placement). Die USA
wiederum wahlen eine Beschreibung der Kompetenzen sowohl iiber ein Kompetenzverstandnis
wie auch iiber theoretische Setzungen zur Praxisausbildung (siehe dazu ausfiihrlich Kapitel 1V-
2.2).

Die Praxismodule finden in der Sozialen Arbeit sowohl international wie national in heterogenen
Praxisorganisationen statt. So unterscheiden sich die Tatigkeiten der Studierenden wahrend der
Praxismodule teilweise betrachtlich (Bogo, 2010). Daraus folgt, dass entweder je nach Praxisfeld
unterschiedliche Kompetenzen definiert oder Kernkompetenzen identifiziert werden, welche fiir
alle Praxismodule bedeutsam sind. Der Versuch, verschiedene Kompetenzen je nach Praxisfeld zu
formulieren, fiihrt zu grundsatzlichen Problemen: Zum einen findet das Praxismodul im Rahmen
einer Ausbildung statt und ist konstitutiv fiir das Abgangsprofil. Somit konnen die in der Praxis
erworbenen Kompetenzen nicht beliebig sein. Zum anderen wird eine solche Herangehensweise
dem eingangs skizzierten komplexen Verstindnis von Professionalitit nicht gerecht. Vereinfacht
formuliert, miissen die an die Praxisausbildung delegierten Kompetenzen an alle Praxisorganisa-
tionen anschlussfahig sein. Alle Praxisorganisationen miissen erkennen konnen, dass die ange-
strebten Kompetenzen fiir sie von Relevanz sind. Wenn sich die Praxisorganisation bei diesen
Kompetenzen nicht wiederfindet, dann sind die Praxisausbildenden in den Praxisorganisationen

nicht dafiir geeignet, diesen Kompetenzerwerb zu begleiten.

Anschliessend an diesen Punkt muss das Verhaltnis zwischen generischen und spezifischen Kom-
petenzen der Praxis geklart werden. Es braucht demnach eine Passung nicht nur zwischen Pra-
xisorganisation und Kompetenzprofil, sondern auch zwischen Praxisausbildenden und Kompe-
tenzprofil der Praxisausbildung: Wenn eine Fachperson der Praxis fiir die Praxisausbildung ver-
antwortlich zeichnet, dann muss sie die an die Praxis delegierten Kompetenzen kennen, verste-
hen, als relevant beurteilen und in Beziehung zum Kompetenzprofil des Studienganges stellen
konnen (siehe auch Kapitel 11-4.3.4 und 4.3.5).

In diesem Kapitel wird eine Anndherung daran versucht, was die Praxisausbildung im Rahmen
der Ausbildung leisten kann respektive leisten muss. Die Anndherung erfolgt dabei entlang fol-
gender Unterkapitel:

In Kapitel I1-4.3.1 stehen mogliche <Begriindungslinien fiir die an den Lernort Praxisorganisation
delegierten Kompetenzen in Zentrum. Dabei sind theoretische Ankniipfungspunkte fiir die Argu-

mentation relevant. Dieses Kapitel ist als Spurensuche zu verstehen.

In den Kapiteln I1-4.3.2 und I1-4.3.3 stehen die <Anderen> im Zentrum. Damit ist einerseits gemeint,
dass - ahnlich wie in Kapitel 11-3.2 fiir die Rahmenkonzepte - ein internationaler Blick auf die
Praxisausbildung in den Fokus genommen wird. Andererseits sollen Erkenntnisse aus der Lehr-
erbildung einfliessen. Dabei steht die Frage im Vordergrund, wie Hochschulen den Kompetenzer-
werb in der Praxisausbildung begriinden und begleiten. Die Praxisausbildung ist in der Sozialen

Arbeit eine historisch gewachsene Selbstverstandlichkeit und die Begriindungen dafiir erfolg(t)en
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nachgelagert. Fiir diese Begriindungen spielen die Publikationen der Erziehungswissenschaft res-
pektive der Lehrerbildung eine zentrale Rolle. In Kapitel [1-4.3.4 werden die Perspektiven des stu-
dentischen Lernens in der Praxisausbildung und das Verhaltnis zwischen den an die Praxis dele-
gierten Kompetenzen und der Beurteilung dieses Kompetenzerwerbs diskutiert. Die Hochschulen
beschreiben, was die Studierenden in der Praxisausbildung zu lernen haben. Dies geschieht in
Form von Kompetenzzielen oder Learning-Outcomes. Dieser Kompetenzerwerb wird in der Regel
individuell an die Lernfelder der Praxisorganisation und die Interessen der Studierenden ange-
passtund am Schluss von Praxisausbilderinnen und Praxisausbildern beurteilt. Damit wird formal
- bei einer geniigenden Note - der Kompetenzerwerb bestatigt, die Studierenden sind <kompetent
in der Sache>. Damit ist bereits angedeutet, dass giiltige Aussagen liber einen Kompetenzerwerb
am Lernort Praxisorganisation bedeutsam sind und in einen Zusammenhang mit dem Kompetenz-

profil des Studienganges gestellt werden miissen.

4.3.1 Theoretische Begriindungslinien fiir den Kompetenzerwerb in der
Praxisausbildung der Sozialen Arbeit

Die untenstehenden Ausfiihrungen schliessen an die Uberlegungen in den Kapiteln II-1 und II-3
an. Es werden mogliche Begriindungen fiir die Kompetenzen skizziert, die wihrend des Studiums
im Rahmen der Praxisausbildung zu erwerben sind. Dabei handelt es sich um eine eigene Darstel-
lung, da sich in der deutschsprachigen Literatur keine Publikation findet, die sich im Sinne eines
Uberblicks damit beschiiftigt, die Zielsetzungen der Praxismodule theoretisch zu beschreiben und
zu ordnen. Die Begriindungen und die damit verkniipften Referenzen unterscheiden sich in Bezug
auf Systematik, Logik, Abstraktionsgrad und empirische Fundierung. Teilweise iiberlagern sie
sich, so konnen einzelne Autorinnen oder Autoren verschiedenen Linien zugeordnet werden. Es
geht bei der Darstellung auch nicht um Vollstdndigkeit, sondern um eine mégliche Orientierung
im Sinne einer Spurensuche, die genannten Autorinnen und Autoren haben selbst diesen Versuch
nicht unternommen. Wie bereits beschrieben, ist unbestritten, dass der Praxisausbildung eine
zentrale Funktion zugeschrieben wird, damit Studierende die Bildungsziele der Studiengdnge der
Sozialen Arbeit erreichen konnen (siehe dazu insbesondere 1I-1 und 1I-4.3). Demnach ist Klar,
«dass praxisintegrierende Elemente im Studium zur Professionalisierung der Studierenden bei-
tragen» (Debiel, Lamp & Escher, 2020, S. 198). Dennoch erfolgte die Theoriebasierung dieser Ele-
mente anscheinend erst geringfiigig. Der hohe Stellenwert der Praxisausbildung findet sich zwar
in den Grundlagen der Hochschulen der Sozialen Arbeit wieder, wie Ebert (2011) mit seiner Do-
kumentenanalyse zeigen konnte, als er die Modulhandbiicher von acht Hochschulen untersuchte.
Er hélt dabei fest (S. 74), dass die Fragen des professionellen Habitus und der professionellen
Identitdt in erster Linie im Zusammenhang mit der Begleitung der berufspraktischen Phasen im

Curriculum benannt werden.

In der folgenden Tabelle geht es aber nicht darum, erneut die Bedeutung der Praxisausbildung zu
betonen, sondern der Frage nachzugehen, wie diese Relevanz begriindet und in der Theorie zu-

riickgebunden werden konnte:
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Tabelle 4: Mogliche Begriindungslinien fiir Kompetenzprofile der Sozialen Arbeit (eigene Darstellung)

Kurzform

Begriindung fiir Kompetenzprofil

Begriindung fiir den Kompetenzerwerb in
der Praxisausbildung

Referenzen (Auswahl)

Curriculare Begriin-
dung

Wie in Kapitel I1-3. dargestellt, bieten Rahmenkon-
zepte und Kerncurricula der Sozialen Arbeit fiir die
Fachhochschulen bei der Ausgestaltung der eigenen
Kompetenzprofile eine zentrale Orientierungsfunk-
tion.

Diese Grundlagen basieren auf einem generalisti-
schen, arbeitsfeldiibergreifenden Grundverstiandnis
Sozialer Arbeit und sind der Regel nicht theorieba-
siert verfasst. Die Begriindung fiir die Kompetenz-
profile erfolgen durch den Bezug auf die Rahmen-
konzepte.

Die Zielsetzungen der Praxisausbildung wer-
den aus den Rahmenkonzepten bzw.
Kerncurricula abgeleitet.

Diese Ableitung erfolgt in der Regel durch ei-
nen Austausch zwischen Dozierenden und
Fachpersonen der Praxis. Der Lead und die
Entscheidungshoheit liegen dabei bei den
Hochschulen.

Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit des
Fachbereichstags Soziale Arbeit (2016)
Schliisselkompetenzen der Sozialen Arbeit
DBSH (2013)

Educational Policy and Accreditation
Standards for Baccalaureate and Master’s
Social Work Programs (2015)

Rahmenkonzept der Fachkonferenz Soziale
Arbeit der FH Schweiz (2007)

Handlungstheoreti-
sche Begriindung

Handlungstheoretische Modelle beschreiben unab-
hingig von curricularen Uberlegungen Kompeten-
zen, welche Studierende im Laufe des Studiums er-
werben sollten. Dabei gehen sie von konkreten An-
forderungssituationen aus der Praxis aus und be-
schreiben die benétigten Kompetenzen. Dabei wird
implizit oder explizit auf ein theoretisches und (so-
zial-)padagogisches Verstidndnis Bezug genommen.
Gemass Scheidgen (2019, S. 35) hat Maja Heiner
(2018) das am weitesten entwickelte handlungsthe-
oretische Modell sozialpddagogischer Kompetenz
vorgelegt.

Die zu erwerbenden Kompetenzen werden
entlang von Handlungskompetenzmodellen
abgeleitet. Exemplarisch am Beispiel von
Maja Heiner konnte dies so realisiert wer-
den, dass die detailliert beschriebenen Hand-
lungskompetenzen und Handlungstypen zu-
ndchst in einem Kompetenzprofil verschrift-
licht werden und dann die Frage geklart
wird, welche Inhalte an der Hochschule ver-
mittelt und wie diese in der Praxisausbil-
dung vertieft werden.

Kompetent handeln in der Sozialen Arbeit
(Heiner, 2018)

Sozialpadagogisches Konnen (Miiller,
2019); Methodisches Handeln in der Sozia-
len Arbeit (Spiegel, 2018)

Grundlagen des Methodischen Handelns in
der Sozialen Arbeit (Stimmer, 2020)

Kooperative Prozessgestaltung (Hochuli-
Freund & Stotz, 2017)

Theorien der Sozia-
len Arbeit

Professionstheorien beziehen sich auf die Verdnde-
rung des Istzustandes hin zu einem Sollzustand der
Klienten und Klientinnen der Sozialen Arbeit. Dabei
ist die Entwicklung von Entwiirfen eines richtigen
und gelingenden und damit professionellen Han-
delns in der Sozialen Arbeit Ziel der Professionsthe-
orien (Motzke, S. 235). Dabei weisen die Professi-
onstheorien in Bezug auf den Ausdifferenzierungs-
grad und die gewahlte Ebene (Makro-, Meso- oder
Mikroebene) grosse Unterschiede auf (Gegen-
standsbestimmung, gesellschaftliche Funktion der

Zunachst hat eine Auswahl an theoretischen
Ansatzen zu erfolgen. Ausgehend von dieser
Auswahl, kdnnen spezifische (z. B. Hand-
lungsmaximen bei Thiersch) und iibergeord-
nete Kompetenzen (z. B. Diagnostik der Le-
benswelt) abgeleitet und in ein Kompetenz-
profil tibersetzt und die Bedeutung und
Funktion der Praxisausbildung geklart wer-
den.

Ausgewadhlte Ansidtze, zur Einteilung von
Professionstheorien siehe (May, 2009):

- Alltags-, lebenswelt-, lebenslagen- und le-
bensbewaltigungsorientierte Ansatze

- Systemtheoretische und system(ist)ische
Ansatze

- Diskursanalytische Ansétze
- Psychoanalytische Sozialarbeit
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Kurzform

Begriindung fiir Kompetenzprofil

Begriindung fiir den Kompetenzerwerb in
der Praxisausbildung

Referenzen (Auswahl)

Sozialen Arbeit, Klarung von Erkenntnisinteresse,
Losungsansatze, sozialpadagogisches Handeln) .

Professionalisie- Professionalisierungstheorien kdnnen sich sowohl Die Begriindung fiir den Kompetenzerwerb Publikationen von Oevermann (1996,
rungstheoretische mit der Professionalisierung im Sinne eines Auf- im Studium und in der Praxisausbildung 2002)
Begriindung baus von Professionalitit eines Einzelnen als auch kann am Beispiel der Reflexiven Sozialpdda- | Reflexive Professionalitit (Dewe, (2009)
mit der Professionalisierung im Sinne einer kollek- | gogik (Dewe, 2009; Dewe & Otto, 2012) ge-
tiv angelegten Professionsbildung auseinanderset- zeigt werden. Ausgehend von einem Ver-
zen. Es geht um Méglichkeiten, Grenzen und Wider- | stindnis dariiber, wie Theorie und Praxis in
spriiche von Professionalisierungsprozessen in der | der Sozialen Arbeit relationiert werden kén-
Sozialen Arbeit. Thole und Polutta haben mogliche nen, hat Dewe methodische Elemente einer
Professionalisierungsmodelle diskutiert, miteinan- reflexiven Professionalitat beschrieben, die
der verglichen und tabellarisch dargestellt (2011). es im Studium zu erschliessen gilt (2009,
S.59-60). Diese sind als Kompetenzen for-
muliert und kénnen mehrheitlich nur in der
Praxis gezeigt werden. Darauf aufbauend
kann die Zielsetzung fiir die Praxisausbil-
dung beschrieben werden.
Begriindung durch Diese Ausfithrungen kénnen als (eigener) Teil der Aufbauend auf der Grundlage eines professi- | Der professionelle Habitus in der Sozialen

den professionellen
Habitus

Professionalisierungstheorien gelesen werden.

Die Notwendigkeit eines professionellen Habitus in
der Sozialen Arbeit ergibt sich laut Becker-Lenz und
Miiller (2009, S. 18-22) unter anderem aufgrund
der Strukturmerkmale der professionellen Praxis:
Es geht in der Sozialen Arbeit um eine stellvertre-
tende Krisenbewaltigung, die zudem nicht standar-
disierbar ist und deshalb eines habitualisierten pro-
fessionellen Handelns bedarf. Grundlegend fiir ei-
nen professionellen Habitus in der Sozialen Arbeit
sind die folgenden Kompetenzen: a) ein spezifi-
sches Berufsethos, b) die Fahigkeit zur Gestaltung
eines Arbeitsbiindnisses und c) die Fahigkeit des
Fallverstehens unter Einbeziehung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse.

onellen Habitus, halten Becker-Lenz und
Miiller (2009, S. 399) fiir die Ausbildung
fest: «Die Hauptaufgabe der Ausbildung an
Hochschulen muss sein, die Verinnerlichung
eines den Problemen der Berufspraxis ange-
messenen professionellen Habitus zu ermog-
lichen und den Bildungsprozess auf seinen
Erfolg hin zu priifen.»

Da sich die Habitusbildung primar in der
Praxis vollzieht, kommt der Zusammenarbeit
der beiden Lernorte besondere Bedeutung
zu. Die Praxis sollte die Grundprobleme des
Berufs und bewéhrte Standpunkte und
Handlungsmodelle anbieten, die Hochschule
hingegen den Bildungsprozess liberpriifen
(siehe auch ausfiihrlich Kapitel 9 in Becker-
Lenz & Miiller, 2009)

Arbeit (Becker-Lenz & Miiller, 2009)

Weitere Referenzen:
Oevermann zu diesem Thema (1996, 2002)
Bourdieu (1976)
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Kurzform Begriindung fiir Kompetenzprofil Begriindung fiir den Kompetenzerwerb in | Referenzen (Auswahl)
der Praxisausbildung
Daraus lassen sich Zielsetzungen fiir das Stu-
dium und die Praxisausbildung begriinden.
Begriindung durch Ein Kompetenzprofil kann auch begriindet wer- Die Lehr- und Lerninhalte des Studiums Widulle (2009); Schrapper, Dickkopf und
die Funktion der den, indem die Funktion der Praxisausbildung und die Zielsetzungen der Praxisausbil- Kalter (2000)
Praxisausbildung zuerst geklart und beschrieben wird. Widulle dung kénnen von den drei Funktionen ab-

(2009, S. 163) hat dazu - mit Verweis auf Schrap-
per et al. (2000) - festgehalten: «Das Praktikum
oder die studienbegleitende Praxisausbildung er-
fiillt fir das Studium drei grundlegende Funktio-
nen. Sie vermitteln eine erfahrungsnahe Vorstel-
lung von dem, woriiber in Padagogik und sozialer
Arbeit nachgedacht wird (Orientierungsfunktion),
sie integrieren Bausteine aus dem Studium (In-
tegrationsfunktion) und sie ermoglichen den Er-
werb von Professionswissen und Handlungskom-
petenz in spezifischen Anforderungskonstellatio-
nen der Praxis (Kompetenzerwerbsfunktion).

geleitet werden. Da die Funktionen allge-
mein beschrieben sind, miissten Kompe-
tenzprofile diese Funktionen zunéchst de-
tailliert beschreiben, da sie mit den Begrif-
fen Orientierungs-, Integrations- und Kom-
petenzerwerbsfunktion noch nichts tiber
die Kompetenzen selbst aussagen. Diese
miissten in einem vorgelagerten Prozess
zunachst geklart werden.
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IT DISKUSSIONSSTAND: KOMPETENZPROFILE IN DER SOZIALEN ARBEIT

Die Ubersicht hat gezeigt, dass die Begriindung fiir Kompetenzprofile und die Kompetenzen der
Praxisausbildung unterschiedlich erfolgen konnen. Nachfolgend sollen dazu einige Begriindungs-

linien ergdnzend zur Tabelle beschrieben werden.

Hochschulen kénnen sich bei der Ausgestaltung ihres Kompetenzprofils auf Professionstheorien
der Sozialen Arbeit beziehen, das ware dann ein professionstheoretisches Kompetenzmodell. Ge-
mass Motzke (Motzke, S. 12) beschiftigen sich Professionstheorien mit der Verdnderung des Ist-
zustandes hin zu einem Sollzustand der Klientinnen und Klienten der Sozialen Arbeit. Dabei wird
die Frage zum Ziel und Gegenstand der Theorie, wie die Entwicklung von Entwiirfen eines richti-
gen und gelingenden und damit professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit méglich wird
(Motzke, S. 235). Dabei weisen die Professionstheorien in Bezug auf den Ausdifferenzierungsgrad
und die gewahlte Ebene (Makro-, Meso- oder Mikroebene) grosse Unterschiede auf (Gegenstands-
bestimmung, gesellschaftliche Funktion der Sozialen Arbeit, Klarung von Erkenntnisinteresse, Lo-
sungsansatze, sozialpadagogisches Handeln). May (2009) hat eine mogliche Systematisierung von
Professionstheorien vorgelegt und diese in alltags-, lebenswelt-, lebenslagen- und lebensbewilti-
gungsorientierte Ansitze, systemtheoretische und system(ist)ische Ansitze, diskursanalytische

Ansatze und psychoanalytische Sozialarbeit unterteilt.

Die Systematisierung konnte weiter um professionalisierungstheoretische Kompetenzmodelle
erweitert werden. Damit sind an dieser Stelle Modelle gemeint, die sich auf Grundlagen stiitzen,
die sich mit der Frage beschaftigen, wie es zu einer Professionalisierung in der Sozialen Arbeit im
Laufe des Studiums kommt. Dabei geht es um Antworten auf Moglichkeiten, Grenzen und Wider-
spriiche von Professionalisierungsprozessen in der Sozialen Arbeit. Thole und Polutta haben mog-
liche Professionalisierungsmodelle diskutiert, miteinander verglichen und tabellarisch darge-
stellt (Thole & Polutta, 2011). Exemplarisch kann das Beispiel der reflexiven Sozialpddagogik
(Dewe, 2009; Dewe & Otto, 2012) angefiihrt werden. Ausgehend von einem Verstandnis, wie The-
orie und Praxis in der Sozialen Arbeit relationiert werden konnen, hat Dewe methodische Ele-
mente einer reflexiven Professionalitit beschrieben, die es im Studium zu erschliessen gilt (2009,
S. 59). Diese sind als Kompetenzen formuliert und kénnen letztendlich geméass Dewe nur in der

Praxis erworben werden.

Ein Kompetenzprofil kann zudem entlang eines Professionsideals konzipiert und damit als (eige-
ner) Teil der professionalisierungstheoretischen Modelle dargestellt werden. Damit riicken die
Fragen in den Fokus, was denn einen professionellen Habitus ausmacht und wie dieser erworben
werden kann. Gemdass Becker-Lenz und Miiller (2009, S. 18) ergibt sich die Notwendigkeit eines
professionellen Habitus in der Sozialen Arbeit aufgrund der Strukturmerkmale der professionel-
len Praxis: Es geht in der Sozialen Arbeit um eine stellvertretende Krisenbewaltigung, die zudem
nicht standardisierbar ist und deshalb eines habitualisierten professionellen Handelns bedarf. Fiir
einen professionellen Habitus in der Sozialen Arbeit werden drei Komponenten als grundlegend
beschrieben (2009, S. 22): a) ein spezifisches Berufsethos, b) die Fahigkeit zur Gestaltung eines
Arbeitsbiindnisses und c) die Fahigkeit des Fallverstehens unter Einbeziehung wissenschaftlicher
Erkenntnisse. Bei ihren Ausfiihrungen stiitzen sich Becker-Lenz und Miiller auf Oevermann (1996,
2002) und Bourdieu (1976).
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Anschliessend an die Ausfithrungen zum professionellen Habitus und den Uberlegungen aus Pro-
fessionalisierungstheoretischer Sicht konnte auch aus einer <Funktionslogik> der Praxisausbil-
dung - als konstitutives Element flir das Studium - argumentiert und ein Kompetenzprofil be-
griindet werden; folglich davon ausgehend, was denn die Funktion der Praxisausbildung im Rah-
men des Studiums ist. Als Beispiel fiir diese Argumentation kann folgende Passage dienen (Wi-
dulle, 2009, S. 163):
Das Praktikum oder die studienbegleitende Praxisausbildung erfiillt fiir das Studium drei grundle-
gende Funktionen (Schrapper et al. 2000, 1). Sie vermitteln eine erfahrungsnahe Vorstellung von
dem, woriiber in Pddagogik und sozialer Arbeit nachgedacht wird (Orientierungsfunktion), sie in-
tegrieren Bausteine aus dem Studium (Integrationsfunktion) und sie ermdglichen den Erwerb von

Professionswissen und Handlungskompetenz in spezifischen Anforderungskonstellationen der
Praxis (Kompetenzerwerbsfunktion).

Die Lehr- und Lerninhalte werden von den Funktionen der Praxisausbildung abgeleitet. Es hiangt
dann davon ab, wie detailliert die Funktionen beschrieben sind. Die Funktionen alleine sagen noch
nichts tiber die Kompetenzen aus. Diese miissten dann aber in einem Kompetenzprofil dahinge-
hend konkretisiert werden, damit der Lernort Hochschule auf den Lernort Praxisorganisation

vorbereitet respektive zur Erfiillung der Funktion beitragt.

Wie in Tabelle 1 (Kapitel I1-1) aufgefiihrt, gibt es noch weitere Anndherungspunkte fiir ein Kom-
petenzprofil. So sind libergeordnete hochschulspezifische Grundlagen, die keinen direkten Bezug
auf die Soziale Arbeit nehmen, aber generische Faktoren und Kompetenzen fiir die Hochschulaus-
bildung beschreiben, ebenfalls von Bedeutung. Dazu gehorten zum Beispiel das Dokument «Best
Practice KFH» (Rektorenkonferenz der Fachhochschulen der Schweiz KFH, 2011) oder die Dubli-
ner Deskriptoren, die sich mit Referenzniveaus der Studienzyklen befassen und diese beschrei-

ben.

Ein weitere Anndherung ware iiber ein an die Empirie zuriickgebundenes Kompetenzprofil, das
aus unterschiedlichen Forschungsperspektiven entwickelt werden kann. Zum einen kénnte den
Bediirfnissen der Stakeholder der Sozialen Arbeit Rechnung getragen werden, zum anderen konn-
ten auch Forschungsergebnisse im Bereich der Professionalisierung im Zentrum stehen und dem-
nach die Frage beantworten, wie Studierende zu Fachpersonen der Sozialen Arbeit werden. Somit
konnten zum Beispiel ausgehend von den gesellschaftlichen Bediirfnissen sowie dem professions-
bezogenen Fachdiskurs Anforderungen und benétigte Kompetenzen an das Studium der Sozialen
Arbeit formuliert werden. Diese Analysen des Umfeldes und von gesellschaftlichen Entwicklun-
gen sind in der Konzeption von Kompetenzprofilen bedeutsam. Dabei handelt es sich in der Regel
aber nicht um grossangelegte Studien, sondern um kleinere Projekte, wie dies exemplarisch die
HSLU in einem Werkstattheft zur Curriculumsentwicklung beschrieben hat (Gabriel-Schérer,
2007, S. 15).

Eine weitere Form der empirisch begriindeten Kompetenzprofile konnten Profile sein, die sich
der evidenzbasierten Logik verschreiben. Damit wiirden Forschungsergebnisse zentral, die sich
mit der Effektivitit auseinandersetzen und der Frage nachgehen, welche Kompetenzen es
brauchte, damit Effektivitit im professionellen Handeln sichergestellt werden kann. Eine effizi-

enzorientierte Logik wiirde ein Kompetenzprofil entlang der Effizienz im professionellen Handeln
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garantieren. Damit sind Professionskonzepte und ein Professionsverstiandnis von Sozialer Arbeit
verbunden, die grundlegend sind und auch das Verhéltnis zwischen Klientinnen und Klienten ei-
nerseits sowie Fachpersonen der Sozialen Arbeit andererseits entscheidend beeinflussen. Ein
weiterer empirischer Zugang kann das Wesen der sozialarbeiterischen Praxis als Ausgangspunkt
fiir ein Kompetenzprofil sein, wie es zum Beispiel in den USA Einfluss hat. Ausgehend von einer
Anndherung an das, was denn sozialarbeiterische Praxis im Wesen ausmacht («the nature of pro-
fessional social work practice»), wird ein ganzheitliches Verstandnis von Kompetenz («Holistic
Model of competence») skizziert und in benétigte Kompetenzen operationalisiert, die auf unter-
schiedlichen Ebenen verortet sind und der Praxisausbildung zugewiesen werden (Bogo, Katz &
Rawlings, 2014).

Eine letzte Form, die in der Tabelle nicht aufgefiihrt, aber im Alltag der Hochschulen relevant ist
(siehe dazu auch Kapitel I1I-2.1), kann als «dozierendenbasiertes> oder <hochschulorientiertes»
Kompetenzprofil bezeichnet werden: Ausgehend von den Uberlegungen, der Expertise und den
Kompetenzen des Kollegiums konnen Anforderungen und bendtigte Kompetenzen an das Stu-
dium der Sozialen Arbeit formuliert werden. Das Kompetenzprofil wird folglich nebst objektiven

Referenzpunkten auch aufgrund der Zusammensetzung des Kollegiums massgeblich beeinflusst.

Zusammenfassend kann fiir das Erkenntnisinteresse in dieser Dissertation festgehalten werden,
dass die Begriindung fiir Kompetenzprofile unterschiedlich erfolgen kénnen. Es sind auch Varian-
ten und Kombinationen moglich, wie dies von einzelnen Hochschulen im Rahmen von Artikeln
und Berichten dargestellt wurde (HSA Luzern, 20044a, 2004b; Kasteel et al., 2008). Bei diesen Pub-
likationen zeigt sich, dass sowohl disziplinidre als auch empirische Referenzen fiir die Begriindung

des eigenen Kompetenzprofils genutzt wurden.
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4.3.2 Die Praxisausbildung’ in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus Sicht der
Sozialen Arbeit

Der Blick auf die Praxisausbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung lohnt sich aus mehrfa-
cher Sicht fiir die Studienginge der Sozialen Arbeit. Kunz (2015, S. 93) benennt insbesondere zwei
Griinde, weshalb die Soziale Arbeit im Bereich der Praxisausbildung auf Untersuchungen der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung zuriickgreifen sollte. Zum einen halt sie fest, dass die Konstellation
der Praxisausbildung sehr dhnlich ist, zum anderen konstatiert sie, dass die Praxisbeziige in der

Sozialen Arbeit kaum erforscht sind.

Dieses Kapitel dient in erster Linie dazu, die Erkenntnisse der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
fiir die Soziale Arbeit zu diskutieren und dabei - ausgehend vom Erkenntnisinteresse der vorlie-

genden Dissertation - folgenden Fragen nachzugehen:

Wie werden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung die Zielsetzungen fiir die Praktika begriindet
und wie werden diese in einen Zusammenhang mit den Kompetenzzielen der Studiengidnge ge-
stellt? Welche Bedeutung haben diese Erkenntnisse fiir die Soziale Arbeit, respektive fiir die Fra-

gestellung der Dissertation?

Bei diesen Fragen interessiert auch, wie die beiden Lernorte - Hochschule und Schule - zueinan-
der zu organisieren sind, respektive ob Klarheit dariiber besteht, wie das «Theorie-Praxis-Ver-

haltnis» zu konzipieren ist.

Beide Professionen beschreiben das professionelle Handeln dahingehend, dass dieses nicht stan-
dardisierbar ist und meinen damit unter anderem, dass es keinen Algorithmus fiir die Losung ei-
nes padagogischen oder sozialen Problems gibt. Die Professionalitdt muss in jedem Fall neu her-
gestellt werden und hat sich immer wieder neu zu bewahren. Konstitutiv fiir dieses Professiona-
litatsverstandnis ist sowohl fiir die Soziale Arbeit (Dewe, 2013), wie auch fiir die Lehrberuf
(Helsper, 2018) die Reflexionskompetenz, respektive ein «reflektierender und reflektierter Habi-
tus». Interessant - aber wenig iiberraschend - ist deshalb auch, dass die beiden Professionen auf
ahnliche Grundlagen rekurrieren, wenn es um die professionelle Handlungskompetenz in der Pra-

xisausbildung geht. 18

Damit Studierende eine professionelle Handlungskompetenz erwerben kénnen, wird im Rahmen
des Studiums der Praxisausbildung in beiden Studiengdngen eine grundlegende Funktion zuge-
schrieben (Hascher, 2012b; SASSA, 2013). Diese zentrale Bedeutung der Praxisausbildung zeigt
sich auch bei den Studienleistungen in Form von ECTS, die in den Praxisphasen zu erwerben sind.
Sowohl in der Sozialen Arbeit wie auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung handelt es sich um

Studienleistungen zwischen 40 und 60 ECTS, was bis zu einem Drittel des gesamten Studiums

17 Auf den Webseiten der Padagogischen Hochschulen finden sich fiir die Praxisausbildung die Begriffe «Berufsprak-
tische Ausbildung» (zum Beispiel an der PH Bern und PH Ziirich) oder «Berufspraktische Studien» (zum Beispiel
PH FHNW und PHSG). Damit sind auch die Module miteingeschlossen, welche wéhrend der Praxisausbildung an
den Hochschulen stattfinden. In den internen Ausfiihrungen und Wegleitungen verwenden die Hochschulen dann
oft die Begriffe Praktikum und Praxisphasen. In der Literatur findet sich zudem der Begriff «Schulpraktische Aus-
bildung». In diesem Kapitel werden die Begriffe synonym verwendet.

18 Zum Beispiel auf Schén, Shulman, Eraut oder fiir die «neuere Zeit» auf Neuweg, Hericks oder Helsper.
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ausmacht. Wahrend die ECTS, welche in den Praxisphasen in beiden Studiengdngen erworben
werden, etwa gleich hoch sind, gibt es Differenzen bei der Rhythmisierung und Dauer der jeweili-
gen Praxisphasen. Die Praktika finden in der Lehrerinnern- und Lehrerbildung o6fters, dafiir kiir-
zer statt, wobei das Langzeitpraktikum immer bedeutsamer wird (KoSinar, Gréschner & Weyland,
2019,S.7)

Eine weitere Differenz, die fiir die vorliegende Thematik bedeutsam ist, betrifft das Praxisfeld: Die
Praxisausbildung in der Sozialen Arbeit findet in Praxisorganisationen statt, die vom Auftrag und
den Anspruchsgruppen her, heterogen sind. Dies gilt fiir die Praxisorganisationen in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung am Lernort Schule weniger. Die berufspraktische Ausbildung von an-
gehenden Lehrpersonen findet in einem relativ homogenen Praxisfeld statt. Zwar variieren auch
die Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Arnold et. al, 2014; Groschner & Hascher,
2019; Winkler, 2019). Hascher und Zordo (2015, S. 22) halten sogar fest, dass die Heterogenitat
der schulpraktischen Ausbildungen international sowie zwischen den deutschsprachigen Lan-
dern und innerhalb der Lander sehr gross ist und damit und beziehen sich dabei auf die Begleit-
strukturen. So finden sich aber auch Schulen, die sich vom Umfeld her stark unterscheiden, aber
dennoch ist unbestritten, dass das Praxisfeld der Sozialen Arbeit viel heterogener ist und somit
entsprechend auch die Praxismodule. Die Schule hat trotz der Unterschiedlichkeit mehr oder we-
niger den gleichen Auftrag mit der gleichen Zielgruppe zu erfiillen. Durch Schulpflicht sind die
Adressatinnen und Adressanten immer schon per Definition festgelegt. In der Sozialen Arbeit ge-
hort es zur Gestaltungsaufgabe der Arbeitsbeziehung, diese erst zu definieren. Diese Arbeitsbe-
ziehungen sind briichig, nicht auf Dauer angelegt und daher immer wieder zu legitimieren. Bei
Sozialarbeitenden ist die Herstellung und Aufrechterhaltung der eigenen Arbeit Bedingung und
standiger Bestandteil der Arbeit. Zudem erfolgt die Begleitung der berufspraktischen Ausbildung
am Lernort Schule unmittelbar und immer unter Beobachtung der Lehrkraft. Diesbeziiglich gibt
es eine weitere Differenz zur Sozialen Arbeit. In den Praxismodulen erfolgt die Begleitung sehr
unterschiedlich, teilweise sehr eng, aber oft auch werden angehende Sozialarbeitende in der Pra-
xisausbildung nicht oder viel zu wenig begleitet und beobachtet (Smith, Cleak & Vreugdenhil,
2015).

Eine weitere Differenz legitimiert, dass die Soziale Arbeit den Diskussions- und Forschungsstand
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kennt und in Beziehung zur Praxisausbildung der Sozialen
Arbeit setzen sollte: Wie in der Einleitung festgehalten, ist die Forschungslage in der Sozialen Ar-
beit zur Praxisausbildung im deutschsprachigen Bereich beinahe inexistent. Dies gilt fiir die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung nicht (Hascher, 2012a; KoSinar, 2014). Diese Liicken in der Sozialen
Arbeit konnen zwar nicht einfach durch Forschungsergebnisse der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung gefiillt werden, aber zumindest kann dariiber nachgedacht werden, was deren Erkenntnisse

fiir die Soziale Arbeit bedeuten konnten.

Die folgende Aussage von Konig, Rothland und Schaper (2018, S. 7) lasst den Schluss zu, dass
(noch) nicht geklart ist, wie die Ausbildungsziele der Praktika in der Theorie zu verorten sind: «In
der Literatur wurden erste Versuche unternommen, die verschiedenen Zielsetzungen eines Pra-

xissemesters theoretisch zu ordnen.» Konsens besteht hingegen darin, dass schulpraktischen
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Lerngelegenheiten eine bedeutsame Rolle fiir die Professionalisierung im Lehrberuf beigemessen
wird (Arnold, Groschner & Hascher, 2014). In Bezug auf die Wirksamkeit der Praxisphasen konnte
diese aber nicht bestatigt werden (Groschner & Hascher, 2019, S. 660). Mehr Praxis fithrt denn
auch nicht zu einer hoheren Qualitit der Ausbildung (Ronfeldt & Reininger, 2012 zitiert in Grosch-
ner & Hascher, 2019, S. 652). Groschner und Hascher (2019, S. 658) verweisen zudem darauf, dass
die Verortung der Praxisphasen im Professionalisierungsverlauf und die professionelle Beglei-

tung der Praxisphasen eine zentrale Rolle spielen.

Die schulpraktische Ausbildung hat grundséatzlich verschiedene Ziele, u.a. «die praktische Umset-
zung dessen zu ermoglichen und zu foérdern, was in der theoretischen Ausbildung erlernt worden
ist» (Patry, 2014, S. 30). Den Praktika wird eine «Briickenfunktion zwischen Theorie und Praxis»
zugesprochen (Griining & Hascher, 2019, S. 193), doch ist dieses Verhaltnis nicht unproblema-
tisch, respektive auch nicht geklart (Griining & Hascher, 2019, S. 193-194).

Schlag (2015, S. 3) bezieht sich in bei der Beschreibung der Ziele im Praktikum auf Bach (2013)
und fasst drei Bereiche fiir die Zielformulierungen zusammen: Es geht um die Berufswahliiber-
priifung, den Kompetenzerwerb bzw. -erweiterung und die Theorie-Praxis-Verkniipfung. Winkler
(2019, S. 20) bezieht sich auf Topsch (2004), der vier Kernziele fiir das Praktikum formuliert. Es
sind dies: Berufserkundung, Berufserprobung, ausserschulische Orientierung und Praxiserfor-
schung. Winkler (2019, S. 20) schreibt zudem von «Inhalten der Ausbildung an der Praktikums-

schule» und mein damit den Kompetenzerwerb.

Weyland und Wuttke (2011, S. 51) halten fest, dass die Zielsetzung fiir die Praxisphasen nur iiber
die Klarung der Frage der professionellen Handlungskompetenz zu leisten ist. Die Zielsetzung
stehe in einem unmittelbaren Zusammenhang mit der Frage nach Professionsverstidndnis. Konig
et al. (2018, S. 8) bemerken kritisch an, dass die bisherigen Konzeptionen zum Praxissemester
sehr heterogen sind und keine einheitliche Zielsetzung erkennbar sei. Zwar beziehen sich die Aus-
sagen von Konig et al. auf die Praxissemester, es kann aber vermutet werden, dass dies generell

fiir die Praxisphasen gilt.

Die Begriindung fiir die Heterogenitit hat mit einer unterschiedliche Akzentuierung der Bezugs-
systeme zu tun (Konig et al,, 2018, S. 8). Als Bezugssystemen sind hier die Systeme Wissenschaft,
die Praxis und die Person gemeint, die von Weyland (2010) nach Bayer, Carle und Wildt (1997)
beschrieben wurden. Die These ist, dass diese drei Systeme in einem Dreiecksverhaltnis und somit
in einer Wechselbeziehung zueinander stehen, sie dabei aber einem eigenen Sinn folgen. Auf der
Basis dieses Modells umreissen Weyland und Wuttke (2011, S. 52) professionelles Handeln wie
folgt: «Eine padagogisch professionell handelnde Lehrkraft ist demnach in der Lage, zum einen
ihr Handeln im Rekurs auf generalisierbares theoretisches Reflexionswissen zu begriinden (the-
oretische Reflexions-kompetenz), zum anderen verfiigt sie liber praktisches Handlungs- und ein-
zelfallbezogenes Erfahrungswissen bzw. iiber eine diesbeziigliche Kompetenz». Die Autorinnen
stellen sich dann die Frage, welchen Beitrag die schulischen Praxisphasen unter diesem «profes-
sionstheoretischen Blickwinkel» (Weyland & Wuttke, 2011, S. 53) leisten kdnnen und skizzieren
drei Perspektiven auf schulische Praxisphasen (Weyland & Wuttke, 2011, S. 54): Eine Erkenntnis-

bezogene (Wissenschaft); eine Handelnd-pragmatische (Praxis) und eine Selbstreflexions- und
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entwicklungsbezogene (Person). Da die Akzentsetzungen bei den Praxisphasen bezogen auf die
drei Bezugssysteme unterschiedlich erfolgen (kénnen), hat dies Auswirkungen bei der Zielset-
zung und Konzeption der Praxisphasen (Weyland & Wuttke, 2011, S. 55).

Ubergeordnet geht es damit um die Frage, wie das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis gestal-
tet wird, respektive wie die schulpraktische Ausbildung in den Studiengédngen integriert ist. Dazu
Hascher und Zordo (2015, S. 22): «Vielmehr spiegeln sich in ihrer Gestaltung die Relation von
Theorie und Praxis und das Rollenverstidndnis der verantwortlichen Ausbildungsinstitution wi-
der». Hascher und Zordo (2015, S. 23) unterscheiden drei fiir den deutschsprachigen Raum rele-
vante Grundformen 19: «1. Theorieprimat: Theorie und Praxis werden als additiv verstanden (....).
2. Theorie-Praxis-Dialog: Theorie und Praxis werden als komplementar verstanden (...). 3. Theo-
rie-Praxis-Bindung: Theorie-Praxis sind integrativ angelegt». Diese Grundformen sind «idealty-
pisch zu verstehen und kénnen durchaus miteinander kombiniert werden» (Hascher & Zordo,
2015, S. 23). In Bezug auf die theoretische Fundierung wird festgehalten, dass «ihre theoretische
Konzeptualisierung noch wenig ausdifferenziert ist» und dies damit zusammenhéangt, dass es
«bisher keine genuine ‘Theorie des Lernens im Praktikum» gibt, aber das Bemiihen der Theorie-
basierung unter anderem in den Leitfaden und Studiendokumenten offensichtlich ist (Hascher &
Zordo, 2015, S. 23-24). Hascher & Zordo identifizieren bei der Theoriebasierung der Praktika drei
Haupttrends, die in Groschner und Hascher (2019, S. 653) sinngemass wie folgt zusammengefasst
sind: 1. Der Riickgriff auf generelle Paradigmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt den
Orientierungsrahmen fiir Praktika dar (wie zum Beispiel das Konzept der reflexiven Praxis oder
der professionellen, kompetenten Lehrperson) 2. Mit dem Bezug auf ausgewahlte lerntheoreti-
sche Ansatze - wie das Modelllernen oder das situierte oder kooperative Lernen -wird ein theore-
tisches Rahmenmodell fiir Praktika geschaffen 3. Die theoretische Fundierung der Praktika erfolgt
iiber Beratungsmodelle wie Mentoring oder Coaching, die als Hintergrundfolie aufgespannt wer-

den.

Zu Beginn dieses Kapitels wurden folgende Fragen gestellt: Wie werden in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung die Zielsetzungen fiir die Praktika begriindet und wie werden diese in einen Zusam-
menhang mit den Kompetenzzielen der Studiengdnge gestellt?

Die Ausfithrungen haben gezeigt, dass diese Fragen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung disku-
tiert werden. Es besteht auch Einigkeit dariiber, dass es sich um relevante Themen handelt und
die Zielsetzungen der Praktika nicht ohne Bezug auf ein Verstdandnis von Professionalitit oder

Standards, die begriindet werden, erfolgen kénnen.

Konkrete Studienplane 20 zeigen aber, dass die Kompetenzdiskussion und die Frage der professi-
onellen Handlungskompetenz in diesen Grundlagen wenig theoriebasiert erfolgt. Zudem zeigen

sich - je nach Hochschule - kleinere oder gréssere Unterschiede in Bezug auf das Kompetenzver-

19 Hascher & Zordo (2015, S. 23) skizzieren eine vierte Form - das Praxisprimat - in der die Arbeit an der Schule das
zentrale Element ist und lediglich einige theoretische Element stattfinden.

20 Die Auswahl der Studienplédne erfolgte zufallig, die damit verbundenen Aussagen haben keine allgemeine Giiltig-
keit, es handelt sich somit lediglich um erste «Funde», die empirisch abgesichert werden miissten.

73



IT DISKUSSIONSSTAND: KOMPETENZPROFILE IN DER SOZIALEN ARBEIT

stdndnis zwischen den Studienpldnen innerhalb der gleichen Hochschule. Die Padagogische Hoch-
schule Bern (PHBern) orientiert sich in Studienpldnen an den Standards der PHBern (Padagogi-
sche Hochschule Bern, 202043, S. 4, 2020b, S. 5). Unklar bleibt, wie diese Standards an die Theorie
zurlickgebunden sind. Zwar erfolgt der Verweis auf ein rudimentdres Kompetenz- und Professi-
onsverstindnis (Padagogische Hochschule Bern, 2020b, S. 4): «Wissen und Kénnen, Werthaltun-
gen und Uberzeugungen bilden den Kern der Professionalitit im Lehrberuf. Wissen allein reicht
Lehrpersonen nicht aus, um ihren umfassenden Bildungsauftrag in der Schule erfolgreich wahr-
nehmen zu kénnen». Die Definition ist aber wenig gehaltvoll. Im Studienplan der Sekundarstufe
wird zudem auf die Ausbildungsziele, die im Studienreglement festgehalten sind, verwiesen (Pa-
dagogische Hochschule Bern, 20203, S. 6). Wahrend die Motivation - respektive die motivationale
Dimension - im Kompetenzverstandnis des Studienplans flr die Vor- und Primarstufe bedeutsam
ist (Padagogische Hochschule Bern, 2020b, S. 4), fehlt diese Kompetenzdimension bei der Sekun-
darstufe. An der Padagogischen Hochschule FHNW (PH FHNW) zeigen sich dhnliche Unterschiede.
Auch hier erfolgt die Ausrichtung an einem iibergeordneten Dokument: «Allgemeine Kompetenz-
ziele und Deskriptoren nqf.ch-HS Padagogische Hochschule FHNW» (Padagogische Hochschule
FHNW, 2013). Dieses Dokument ist - einmal abgesehen vom Bezug zu den Dublin Deskriptoren -
nicht an die Theorie zuriickgebunden, zumindest wird auf «nichts» referenziert. Kompetenzen
werden gemdass den Deskriptoren in 5 Kompetenzbereiche unterteilt (Paddagogische Hochschule
FHNW, 2013, S. 1): Wissen und Verstehen, Anwendung von Wissen und Verstehen, Urteilen, Kom-
munikative Fertigkeiten, Selbstlernfahigkeiten. Insgesamt werden 8 Ziele formuliert, die wiede-
rum nur vereinzelt an den definierten Kompetenzbegriff anschliessen. Bei der Internetrecher-
che 21 zeigt sich zudem, dass die jeweiligen Leitfdden und Wegleitungen der unterschiedlichen
Studiengidnge nicht explizit auf die «Allgemeinen Kompetenzziele» verweisen, wenn sie den Kom-
petenzerwerb in den berufspraktischen Studien beschreiben. Dabei erfolgt die Beschreibung in
den einzelnen Studiengidngen mit unterschiedlichen Begriffen. So finden sich in den Dokumenten
folgende Begriffe, die letztendlich das gleiche meinen, ndmlich das, was die Studierenden in den
Praxisphasen zu leisten haben: Entwicklungsziele, Ziele, Ziele und Arbeitsprinzipien, Kompetenz-
ziele oder Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen. Diese Differenzen zeigen sich auch
bei den Beurteilungsrastern und Beurteilungsbogen, die verwendet werden, um den Kompetenz-
erwerb der Studierenden in den Praktika zu beschreiben. Die Unterschiede sind sowohl inhaltli-
cher, sprachlicher und methodischer Natur. Dies betrifft aber nicht nur die PH FHNW, in Bezug
auf die Beurteilung scheint generell ein Forschungs- und Entwicklungsbedarf zu bestehen:
«Strukturell gilt es schliesslich, neue Beurteilungsformate zu entwickeln, die den Lernerfolg in
Praxisphasen mehrdimensional dokumentieren und mit weiteren Entwicklungsaufgaben in Be-
ziehung setzen» (Groschner & Hascher, 2019, S. 659).

Abschliessend kann fiir das Erkenntnissinteresse der vorliegenden Dissertation festgehalten wer-

den:

21 https://www.thnw.ch/de/die-fhnw/hochschulen/ph/berufspraktische-studien-und-professionalisierung
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1. Ohne Kennzeichnung, was unter Professionalitit zu verstehen ist, kdnnen die Zielsetzun-
gen fiir Praxisphasen nicht begriindet werden. Kontrovers diskutiert wird, was Professio-

nalitdt ist und wie diese im Rahmen des Studienganges sicherzustellen ist.

2. Die Praxisausbildung ist Gegenstand von zahlreichen Forschungen in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. Die Wirksamkeit von Praxisphasen konnte dabei empirisch nicht be-

legt werden.

3. Auch wenn in der Literatur und der Forschung die Praxisausbildung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung einen wichtigen Stellenwert hat, scheinen die konkreten Ausfiihrun-

gen zu den Praktika in den Grundlagen und Wegleitungen der Hochschulen theoriefern.

4.3.3 Perspektiven auf die Beziehung zwischen Praxisausbildenden und Studierenden

Die Beziehung zwischen Praxisausbildenden und Studierenden wird in der Literatur als Schliis-
selfaktor fiir das Sich-Einarbeiten, das Lernverhalten, den Kompetenzaufbau und die Zufrieden-
heit mit dem Praxismodul beschrieben (Bogo, 2010, S. 195; Reitemeier & Frey, 2012, S. 38). Eine
funktionierende Arbeitsbeziehung zwischen Praxisausbildenden und Studierenden meint hier
aber nicht in erster Linie eine harmonische oder kollegiale, sondern es braucht eine klare und
rollenaddquate Ausgestaltung dieses Verhaltnisses: auf der einen Seite die Person in Ausbildung,
auf der anderen die ausgebildete Fachperson, welche den Lernprozess strukturieren, begleiten
und den Lernerfolg beurteilen kann. Der Prozess, wie ein erfolgreiches Matching zwischen Stu-
dierenden und Praxisorganisation zustande kommt, kann unterschiedlich, mehr oder weniger
umstindlich gestaltet werden. Wahrend in den USA die Studierenden mehrheitlich einen Frage-
bogen ausfiillen und zu einem Vorstellungsgesprach eingeladen werden (Dalton et al., 2011,
S. 281), gilt in der Schweiz ein Vorstellungsgesprach als Standard. Die Studierenden agieren im
Bewerbungs- und Vorstellungsverfahren alleine. Wie der Blick in die Geschichte der Schweiz zeigt,
war dies frither anders. So sahen die Richtlinien fiir die Hochschulen 1969 (SASSA, 1969) vor,
dass die Schule die Organisation vor Beginn des Praktikums iiber den Wissensstand und die Per-
sonlichkeit des Studierenden zu informieren hatte.

Eine Studie aus Australien (Smith et al,, 2015) zeigt, dass je regelméssiger ein Austausch zwischen
Praxisausbildnern und Studierenden stattfand, desto mehr schétzten sich letztere selbst als pra-
xiskompetent ein und bejahten eine berufliche Identitit (S. 527-528). Zwischen einzelnen Praxis-
organisationen bestanden jedoch grosse Unterschiede in Bezug auf die ausgefiihrten Tatigkeiten.
So hatte rund die Halfte der befragten 263 Studierenden nicht die Moglichkeit, die Praxis der So-
zialarbeitenden zu beobachten und die Praxisausbildenden in der Handlung zu beobachten. Auch
fand zwischen Praxisausbildenden und Studierenden bei rund der Hélfte keine regelmassige ge-
meinsame Reflexion {iber die Theorie-Praxis-Relationierung des Handels oder tiber dessen be-
rufsethische Bedeutung statt (Smith etal., 2015, S. 524). Systematisierte Studien zu der Frage, wie
regelmassig der Austausch zwischen Praxisausbildenden und Studierenden stattfindet, gibt es fiir

die Schweiz nicht.
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Bennett und Saks (2006) haben vorgeschlagen, dass die Beziehung in der Praxisausbildung auf
eine sichere Basis («secure base») gestellt werden muss, auf der die Studierenden Herausforde-
rungen und komplexe Probleme im Rahmen einer sicheren Lernumgebung erkunden kénnen. Die
sichere Basis ermdglicht es den Praxisausbildenden, iiber die oberflachlichen Aspekte der Be-
obachtung und Kritik hinauszugehen. Aufgrund einer sicheren Lernumgebung, die als Puffer die-
nen kann, wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler unwohl oder gefordert fiihlen, ist ein geklartes
Verhaltnis zwischen Studierenden und Praxisausbildenden moéglich. Bennett und Saks (2006) be-
ziehen sich in ihrem Artikel auf die Bindungstheorie von Bowbly (1969/1970/1982), um die Be-
ziehung zwischen Praxisausbildenden und Studierenden zu beschreiben. Dabei verwenden sie die
von Bowbly dargelegten Bindungstypen (die auch fiir die Erwachsenenwelt relevant sind) und
setzen diese in Form von Vignetten miteinander in Beziehung. So zeigen sie die Herausforderun-
gen und nennen Probleme und Chancen, die sich aufgrund von unterschiedlichen Konstellationen
hinsichtlich dieser Typen (Secure/Autonomus; Dismissing, Preoccupied, Unresolved/Disorga-
nized) ergeben konnen (Bennett & Saks, 2006, S. 675).

Wie bereits festgehalten, sind die Begleitung des Lernprozesses und die Beziehung zwischen Pra-
xisausbildenden und Studierenden auch dadurch gepragt, wie sich erstere zu den an sie delegier-
ten Kompetenzen verhalten oder ob sie diese iiberhaupt kennen. Callen (2018) kommt in ihrer
Forschung - bezogen auf die Praxisausbildung in Australien - zum Schluss, dass die Praxisausbil-
denden wenig Kenntnisse von den Inhalten an den Hochschulen haben und sich eher als Praxis-
personen bezeichnen, welche Studierende im Entwicklungsprozess begleiten, und nicht als Pra-
xisausbildende, die einen delegierten Ausbildungsauftrag einer Hochschule wahrnehmen (Callen,
2018, S. 221):
Field Educators said that they had little knowledge of what the universities were teaching. They
had not found the seminar run by the universities to be useful, seeing them as only helpful initially.
They also seemed to have little opportunity to talk about their supervision, although some dis-
cussed it occasionally in their own supervision. And perhaps most significantly, notwithstanding
the title given to their role by the universities and the professional association, they did not regard

themselves as educators and made no mention of partnerships. Rather, they identified as practi-
tioners, who chose to contribute to the development of the profession by supervising students.

Die Praxisausbildenden halten fest, dass sie nur die Inhalte, welche an den Hochschulen gelehrt
werden, wenig kennen und sie die begleitenden Weiterbildungen der Hochschulen als wenig niitz-
lich empfinden fiir ihre Tatigkeit als Praxisausbildende. Bemerkenswert ist zudem, dass sich die
Praxisausbildenden nicht in der von den Hochschulen vorgesehenen und zugeschriebenen Rolle
sehen. Vielmehr sahen sie sich als Praktikerinnen und Praktiker, die durch die Betreuung von Stu-

dierenden zur Entwicklung des Berufs beitragen wollten.

Die Gestaltung des Lern- und Beurteilungsprozesses ist fiir Praxisausbildende aber nicht nur in
Bezug auf den Ausbildungsauftrag der Hochschule anspruchsvoll, sondern auch aufgrund der Tat-
sache, dass das Lernen der Studierenden nicht unabhéngig von betroffenen Personen (Klientin-
nen und Klienten) und der Praxisorganisation erfolgt. Dadurch entsteht eine zusatzliche Verant-
wortung fiir die Begleitung des Lernprozesses. Praxisausbildende miissen in der Lage sein, sowohl
die Starken als auch die Schwiachen der Studierenden richtig einzuschatzen und daraus die rich-

tigen Schlusse fiir den Lernprozess und den Entwicklungsbedarf zu ziehen. Diese Einschatzung ist
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relevant dafiir, wie eng die Studierenden begleitet werden, wann diese selbststdndig Gesprache

fiihren und Falle in Eigenverantwortung iibernehmen kénnen.

Die Bewertung und die Riickmeldung durch Praxisausbildende wiederum haben Einfluss auf das
zukiinftige Handeln und Lernen der Studierenden. Der Prozess der Begleitung und der Bewertung
kann sich dabei - wie bereits festgehalten — nicht nur auf die von der Praxis verlangten Kompe-
tenzen beziehen, sondern muss auch die von der Hochschule vermittelten Inhalte berticksichti-
gen. Die Studierenden miissen die Moglichkeit haben, das an der Hochschule erworbene Wissen
anzuwenden. Die Aufgabe der Praxisausbildenden erfordert, dass diese zwischen dem Beglei-
tungsprozess und der Bewertung der Leistung der Studierenden transparent und nachvollziehbar
hin und her wechseln. Dabei kommt der Beobachtungsaufgabe eine zentrale Funktion zu. Dill
(2018, S. 2) verweist in seiner Publikation darauf, dass den Praxisausbildenden oft nicht Kklar ist,
was genau unter Beobachten zu verstehen ist. Dill (2018) halt fest, dass es nicht reiche, lediglich
den Studierenden zuzuschauen, sondern es gehe vielmehr um ein komplexes Zusammenspiel von
Elementen der Beobachtung und Riickmeldung. Dabei bezieht sich Dill unter anderem auf Beddoe,
Ackroyd, Chinnery und Appleton (2011) und hélt fest«Observations are more than just “watching”
and require observing others and being observed, in order to create new refined skills that lead
to emerging competence in social work practice.» (2018, S. 2).

Carey und McCardle (2011) stellen ein umfassendes Setting fiir die Beobachtung in den Raum,
welches sie im Rahmen einer Forschung auch testen: Es beinhaltet eine von der Hochschule be-
gleitete Beobachtung in der Organisation wahrend einiger Tage, zudem das «Schattenlernemn, den
Austausch in Gruppen von Studierenden sowie einen Raster fiir die Beurteilung der Beobachtun-
gen. Mit diesem Modell verbinden die Autorinnen unter anderem die Hoffnung, dem Mangel an
Moglichkeiten der Theorie-Praxis-Relationierung zu begegnen (Carey & McCardle, 2011, S. 357).
Le Riche (2006) zeigt in ihrer Untersuchung, dass die Studierenden zunachst selbst beobachten
miissen, damit sie dann selbst Gegenstand der Beobachtung sind. Die Erfahrung, Sozialarbeiten-
den bei der Arbeit zu folgen und diese dabei zu beobachten, sei zentral, damit die Studierenden

verstehen, worauf sie selbst achten miissen, wenn sie beobachtet und dabei begleitet werden.

Beddoe et al. (2011, 517 ff.) skizzieren dafiir ein konkretes Modell, das im Austausch zwischen
Praxisausbildenden und Studierenden eingesetzt werden kann. Dieses besteht aus vier Phasen,
die wiederum in einzelne Schritte unterteilt sind. Die erste Phase beinhaltet die Planung des Pro-
zesses sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Praxisausbildungen. Es geht um die Schaffung
des Raums fiir die Beobachtungsaktivitit und die Festlegung der Kriterien, die die Grundlage fiir
jedes Feedback bilden, ob formativ oder summativ. Es folgt die Phase der Beobachtung, in welcher
die Studierenden eng eingebunden werden, indem diese sich selbst beschreiben und Notizen dazu
formulieren, die eigene Angst benennen und sich somit als reflektierende Praktizierende («reflec-
tive practitioner») erleben und dies einiiben lernen. Die dritte Phase dient der Auswertung und
der Riickmeldung. Der Schwerpunkt des Feedbacks liegt auf der Zusammenfiithrung von Erfah-
rungen und Beobachtungen der Beteiligten. Es geht darum zu benennen, was gut gelaufen ist, und
Entwicklungsbereiche fiir den zukiinftigen Lernprozess zu identifizieren. Dieser Lernprozess

wird in der vierten Phase konkretisiert, sowohl inhaltlich als auch terminlich. Es ist gemass den
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Autorinnen zentral, allfilligen Angsten und Unsicherheiten rasch zu begegnen, denn eine zeitliche
Liicke verunsichert die Studierenden (Beddoe et al,, 2011, S. 523).

Eine zentrale Funktion beim Beobachten ergibt sich gemass Saltzburg, Greene und Drew (2010)
dadurch, dass die Studierenden verstehen, was mit dem Theorie-Praxis-Transfer gemeint ist. In
einer Studie fanden sie heraus, dass die gemeinsame Analyse der erlebten Situation und die ge-
meinsame Reflexion iiber die Beobachtungen fiir die Studierenden konstitutiv sind, damit der
Theorie-Praxis-Transfer verstanden werden kann. Die Studierenden konnen die Zusammenhénge
zwischen Theorie und Praxis in der Postbeobachtungsanalyse erforschen. So hat ein Feedback
durch die praxisausbildende Person nach einer Beobachtung einen zentralen Effekt, sodass die
Theorie erfahrbar gemacht wird. Der Wert einer Riickmeldung ergibt sich dabei gemass Dill
(2018) durch die Qualitat der Riickmeldung, und eine wesentliche Komponente dabei ist, dass
eine Riickmeldung unmittelbar erfolgen sollte. Dabei bezieht sich Dill auf die Publikation von
(Rousmaniere, Goodyear, Miller & Wampold, 2017), in der die Autorengruppe unter anderem den

Wert des Feedbacks fiir die Ausbildung in der Psychotherapie beschreibt.

4.3.4 Perspektiven auf das studentische Lernen in der Praxisausbildung

Wenn von Hochschulen der Kompetenzerwerb an den Lernort Praxisausbildung delegiert wird,
miissen diese Fahigkeiten dort zu erwerben sein. Die grundsatzlichen Bedingungen, die dafiir er-
fiillt sein miissen, wurden bereits in der Einleitung (I-1) ausgefiihrt: Es braucht ein gemeinsames
Ausbildungsziel der beiden Lernorte oder zumindest einen transparenten Dialog liber die Ge-

meinsamkeiten und Differenzen.

In diesem und dem néachsten Kapitel sollen das studentische Lernen in der Praxisausbildung und
die Beurteilung dieses Lernens (Kapitel 11-4.3.5) dargestellt werden. Dabei spielt die Beziehung
zwischen Praxisausbildenden und Studierenden eine zentrale Rolle. Zwar stehen diese Aspekte
nicht im Vordergrund der Dissertation, aber die Ausfiihrungen sind notwendig, damit verstanden
werden kann, welcher Kompetenzerwerb iiberhaupt an den Lernort Praxisorganisation delegiert

werden kann.

Die Ausfiihrungen zum studentischen Lernen sind nicht ausschliesslich an die Praxisausbildung
gebunden, sondern betreffen auch generell den Kompetenzerwerb im Rahmen eines Hochschul-

studiums.

Das Konzept der subjektorientierten Professionalisierung von Weinhardt (2017) stammt aus der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung und bezieht sich auf Hericks (2006). Der zentrale Gedanke bei
diesem Entwicklungsmodell ist, dass die objektiven Anforderungen - die zum Beispiel durch Kom-
petenzprofile festgelegt werden - von den Studierenden subjektiv strukturiert und bewéltigt wer-
den miissen. «Die Studierenden sind so auf sich selbst zuriickverwiesen: Anschlussstellen fiir ihre
Erfahrungen, Vorstellungen, Uberzeugungen und Potenziale miissen sie selbststindig suchen und
daraus Entwicklungserfordernisse identifizieren, organisieren und bewaltigen.» (Bauer, Christ,
Kniep, Lange & Weinhardt, 2020, S. 458) Daraus folgt, dass Studierende im Studium befiahigt wer-

den miissen, die eigenen Professionalisierungsprozesse zu steuern. Damit dies gelingt, sind Ange-
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bote der Hochschule relevant, die sich nicht nur an Gruppen richten, sondern auch die spezifi-
schen Bedarfe und Erfahrungen der Studierenden beriicksichtigen. Dazu braucht es eine indivi-
duell ausgerichtete Vermittlung von biografischen Erfahrungen und Angeboten der Hochschule
(Bauer etal., 2020, S. 458).

Wenn diesem Konzept gefolgt wird, hat dies sowohl auf der Ebene der Hochschule als auch auf
der Ebene der Praxisausbildung Konsequenzen. Die Praxisausbildung bietet sowohl vom Setting
als auch vom Konzept der Begleitung - indem die Beratung der Studierenden und die gemeinsame
Reflexion der Studierenden im Rahmen von regelmassigen Praxisausbildungsgesprachen stattfin-
det - eine optimale Moglichkeit fiir eine individuelle Vermittlung zwischen <objektiven» Anforde-
rungen und den subjektiven Anschlussstellen (Praxisausbildende-Studierende). Damit dies ge-
lingt, miissen sich die Studierenden an der Hochschule mit der «Professionalisierung als Entwick-
lungsaufgabe» auseinandersetzen und dabei begleitet werden (zum Beispiel iber Mentorinnen
und Mentoren, einen begleiteten Portfolioprozess). Es braucht zudem Praxisausbildende, die be-
ziiglich der Entwicklungsaufgaben iiber diagnostische und beratende Kompetenzen verfiigen und
ein «soziales und personennahes Lernen» (Widulle, 2009, S. 13) erméglichen. Fiir ein Kompetenz-
profil heisst dies, dass dem Profil ein Verstiandnis zugrunde gelegt werden muss: Kompetenzen
lassen sich von den Lehrenden nicht vermitteln, sondern miissen von den Lernenden selbst ent-
wickelt werden. Dabei stehen Instruktion und Konstruktion, Lehrangebot und Kompetenzerwerb
in einem gemeinsamen Prozess. Zudem folgt daraus, dass es «das> Studium der Sozialen Arbeit
und «den einen> Professionalisierungsprozess nicht gibt. Fiir die Professionalisierung - die in ei-
nem Kompetenzprofil angelegt ist - ist somit das Zulassen der Vielfalt konstitutiv. Dies trifft ver-
starkt auf die Soziale Arbeit zu, da die Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit im Unterschied zur Schul-

padagogik zu heterogen und die Anforderungen zu divers sind.

Dabei kann der individuelle Professionalisierungsprozess krisenhaft verlaufen. Die Probleme zei-
gen sich dabei oft in der Praxisausbildung und sind unterschiedlicher Natur. Wahrend Barlow und
Hall (2007) emotionale Krisen in der Praxisausbildung und die Bedeutung der Praxisausbilden-
den beschreiben, erldutern Miiller-Hermann und Becker-Lenz (2012) die Krisen als Vorausset-
zung der Bildung von Professionalitit. Der Artikel setzt den professionstheoretischen Bezugsrah-
men bei der strukturtheoretischen Professionstheorie Oevermanns an (1996): «Fiir Professionen
und professionalisierungsbediirftige Berufe gilt demnach, dass im Hinblick auf die Erledigung der
nicht standardisierbaren Handlungsanforderungen der Berufspraxis ein spezifischer professio-
neller Habitus notwendig ist.» (Miiller-Hermann & Becker-Lenz, 2012, S. 33) Denn aus der Nicht-
Standardisierbarkeit des Handelns folgt unter anderem, dass das professionelle Handeln in Bezug
auf den Ausgang und die Reaktion des Gegeniibers ungewiss ist und deshalb Krisen im Denken

und Handeln zu erwarten sind.

Die Bewaltigung der Krisen ist sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Studiengédnge voraus-
setzungsreich. Miiller-Hermann und Becker-Lenz (2012, S. 34) gehen davon aus, dass es fiir die
Bewaltigung von Krisen ein hohes Mass an Autonomie und Souverdnitit braucht. Dafiir wird eine
aktive Auseinandersetzung - ein <Sich-Hineinbegeben> - benétigt. Damit dieser Vorgang auch ge-

lingt, ist es gemass Autorin und Autor die Aufgabe der Studienginge sicherzustellen, dass dies in
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kontrollierter Weise geschieht. Es geht aus Sicht der Studierenden darum, die Logik der Krisen-
bewaltigung zu verstehen. In einem anderen Artikel gehen Becker-Lenz und Miiller-Hermann
(2014, S. 238) der Frage nach, wie ein Studiengang diese Habitusbildung initiieren kann, und kom-
men zu folgendem Schluss (Becker-Lenz & Miiller-Hermann, 2014, S. 239):
Dementsprechend miisste ein Studiengang der Sozialen Arbeit aufseiten der Studierenden in sys-
tematischer Weise Krisen erzeugen und die Studierenden bei deren Bewaltigung unterstiitzen. Mit-
hilfe der kontrollierten Erzeugung und Bearbeitung von Geltungs- und Handlungskrisen miissten

im Rahmen von Lehrveranstaltungen Routinen, Deutungsmuster und Werthaltungen bewusst ge-
macht und infrage gestellt werden.

Die Autorin und der Autor lassen dabei die Studierenden und die Praxisausbildenden nicht alleine.
Sie regen an, dass diese Krisen Gegenstand von Lehrveranstaltungen an der Hochschule sind und
somit aus einer Hochschulperspektive reflektiert und fachlich begleitet werden. Dabei wird eine
enge Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Praxisausbildenden respektive Praxisorganisa-
tionen als zentral angesehen (Becker-Lenz & Miiller-Hermann, 2014, S. 239). Diese Zusammenar-
beit hat nebst der Verstidndigung auch die Funktion, sich iiber Differenzen auszutauschen und
diese fiir Studierende transparent zu machen: «Dariiber hinaus sollten Moglichkeiten des Aus-
tauschs zwischen den Praxisausbildungspersonen und den Dozierenden der Hochschule vorgese-
hen werden, insbesondere in Situationen, in denen die von beiden Seiten vertretenen Professio-
nalitatsvorstellungen differieren und dies zu Schwierigkeiten fiir die Studierenden fiihrt.» (Miil-
ler-Hermann & Becker-Lenz, 2012, S. 46)

Die Ausfiihrungen von Erpenbeck und Sauter (2019) sowie Arnold und Erpenbeck (2016) zur
emotionalen Labilisierung als Voraussetzung echter Kompetenzentwicklung kénnen erganzend

zu den Uberlegungen von Miiller-Hermann und Becker-Lenz verstanden werden.

Im Vordergrund stehen bei Erpenbeck, Sauter und Arnold emotionale Irritationen in verschiede-
nen Formen, die als «emotionale Labilisierung» gefasst werden. Diese ist Bedingung fiir «echte
Kompetenzentwicklung» (Arnold & Erpenbeck, 2016, S. 43) oder das Infragestellen und Neuver-
ankern der eigenen Werte und Orientierungen (Erpenbeck & Sauter, 2019, S. 16): «Ohne eine sol-
che emotionale Labilisierung, wie man sie auch im Einzelnen theoretisch und praktisch fasst, gibt
es kein handlungswirksames Lernen und Umlernen von Bewertungen, gibt es keinen Kompetenz-
erwerb und keine Kompetenzentwicklung.» (Erpenbeck, (2016, S. 43) Dabei wird dieser labile Zu-
stand nicht als ein angenehmer oder befreiender Vorgang beschrieben, sondern als anstrengend
und in der Regel schmerzhaft. Dies sei auch die Erklarung dafiir, dass es fiir Lehrende wie Ler-
nende entlastend ist, bei der Vermittlung von Wissen stehenzubleiben «und die Miihen einer Kom-
petenzen einschliessenden Ermoglichungsdidaktik gar nicht erst auf sich zu nehmen» (Arnold &
Erpenbeck, 2016, S. 43).

Fiir ein Studium heisst dies, vom Vermittlungsmythos abzuriicken und zu verstehen, dass Wis-
sensvermittlung nichts mit Kompetenzentwicklung zu tun hat (Arnold & Erpenbeck, 2016, S. 34).
Ideal als Ausgangspunkt fiir die emotionale Beriihrung ist das Handeln in der Praxis. «Praxis-
Coaching-Training-Workshop-Unterrichtsstunde, in dieser abnehmenden Reihenfolge werden
Massnahmen zur Werteentwicklung wirksam.» (Erpenbeck & Sauter, 2019, S. 22) Fiir das Lernen

in der Praxisausbildung bedeutet dies, dass die zentralen Momente - die Praxiserfahrungen - der
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emotionalen Labilisierung und das ideale methodische Vorgehen - Coaching und Training - zu-
sammenfallen und deshalb fiir die Kompetenz- und Werteentwicklung in einem Studium eine be-
sondere Kraft haben. Diese gilt es zu nutzen, dafiir sind aber vonseiten der coachenden Person -
in diesem Fall der Praxisausbildenden - Kompetenzen im Coaching und Mentoring erforderlich
(Erpenbeck & Sauter, 2019, 163 ff.).

Einen weiteren Punkt, der fiir das studentische Lernen in der Praxisausbildung bedeutsam ist und
an die genannten Ausfiihrungen anschliesst, haben Bogo (2010) und auch Kaplan (1992) be-
schrieben. Die Praxisausbildung unterliegt gemass Bogo (2010, S. 80) einem Paradoxon: Wenn
Studierende beginnen, die Komplexitdt und die Schwierigkeiten beim Erlernen der Praxis zu er-
kennen, werden sie sich ihres Nichtwissens bewusst. Dies 10st eine Reihe von Gefiihlen aus, da-
runter das Gefiihl, inkompetent zu sein. Der Widerspruch beim Lernen vor Ort ist dabei, dass von
den Studierenden erwartet wird, dass diese eine «Dienstleistung erbringen>, mit ungewohnten Si-
tuationen umgehen, Kreativitit bei der Auswahl von Interventionen einsetzen und die optimale

Intervention und Begleitung fiir die Klientinnen und Klienten bestimmen.

Zwar verfiigen die Studierenden in der Regel iiber theoretische Konzepte, methodisches Wissen
und Kénnen sowie empirische Erkenntnisse, wenn sie die Praxisausbildung beginnen. Doch trotz
des Beherrschens der <intellektuellen> Inhalte ldsst sich dieses Wissen aufgrund der Nicht-Stan-
dardisierbarkeit des Handelns in der Sozialen Arbeit nur begrenzt nutzen. Von Studierenden wird
in der Praxisausbildung das Erbringen einer Leistung erwartet, welche den Klientinnen und Kili-
enten moglichst einen optimalen Nutzen bringen soll. Dabei werden die Studierenden aufgefor-
dert, etwas zu tun, bevor sie gelernt haben, wie dies zu geschehen hat. Die Art und Weise, wie die
Studierenden mit diesem Paradoxon umgehen - in Bezug auf das Selbstvertrauen - ist entschei-
dend dafiir, inwiefern das Lernen <erleichtert> oder <behindert> wird (Bogo, 2010, S. 80-81). Die-
ses Paradoxon hat Kaplan bereits in den 90er Jahren (1992) in ihrer Forschung zeigen konnen,
indem sie Studierende an der Hochschule vor der Praxisphase auf die zu erwartenden Herausfor-
derungen und Angste im Zusammenhang mit dem Paradoxon vorbereitet und erfolgreich beglei-
tet hat.

Fiir Kompetenzprofile und die an die Praxisausbildung delegierten Kompetenzen hat dies zur
Folge, dass dieser Ausgangslage - dem Lernen in Realsituationen - begegnet werden muss, indem
das Paradoxon zum Gegenstand des Austausches zwischen Studierenden und Praxisausbildenden
gemacht wird.

Bei diesen Uberlegungen handelt es sich - wie einleitend festgehalten - nur um einen kleinen Aus-
schnitt des studentischen Lernens in der Praxisausbildung. Die Diskussion um Didaktik, Lernstile,
Prinzipien der Erwachsenenbildung, die Differenz zwischen Lernen und Bilden und weitere The-
men wurde an dieser Stelle weggelassen. Ein Punkt soll aber noch ausgefiihrt werden, der bereits
in der Einleitung Gegenstand der Uberlegung war und auf Polanyi (1958) und Neuweg (2020)
rekurriert: Neuweg geht davon aus, dass Konnen in Form von Instruktion nicht vollstandig ver-
mittelt werden kann (2015, S. 216) und es ein implizites Wissen gibt, welches sich (Fach-)Perso-

nen aufbauen und praktisch zu zeigen vermoégen, wobei sie dieses Wissen aber nur bedingt ver-
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balisieren und erkldren kdnnen (Neuweg, 2015, S. 189). Die Herausforderung fiir das Lernen be-
steht folglich darin, dass die Studierenden <etwas> sehen, was die Praxisausbildenden nicht be-
schreiben konnen. Dieses Implizite kann nicht Gegenstand eines expliziten Kompetenzprofils sein
und deshalb nicht von Hochschulen als Kompetenzerwerb beschrieben werden. Dennoch ist das
Implizite ein zentraler Teil in der Praxisausbildung, weil die Praxisausbildenden performativ zei-

gen, dass sie liber weiteres Wissen verfiigen, das sie nicht explizieren kénnen.

Entlastend oder belastend fiir Kompetenzprofile — dies kommt auf den Standpunkt an - ist der
empirische Befund von Livingstone (1999) zum informellen Lernen, dass ein Individuum 80 %
der Kompetenzen, liber die es als erwachsene Person verfiigt, weitgehend losgeldst von Bildungs-
institutionen erwirbt (S. 68 f.). Informelles Lernen erfolgt demnach selbststdndig, entweder kol-
lektiv oder individuell. Dafiir werden keine Kriterien vorgegeben und es wirken keine Lehrperso-
nen mit. Informelles Lernen heisst aber nicht, dass es sich um Alltagswahrnehmungen oder allge-
meine Sozialisierung handelt. Beim informellen Lernen sind sich die Lernenden selbst ihrer Akti-
vitdten bewusst und kénnen den Wissenserwerb beschreiben. Sie bezeichnen diesen als signifi-
kant. Unter informellem Lernen kénnen Lernvorgédnge formuliert werden, die nicht professionell
und absichtlich didaktisiert sind und somit nicht unter «fremder Anleitung» stehen (Gnahs, 2015,
S.107). Auch Eraut (2004) weist diesen informellen Lerngelegenheiten — zum Beispiel dem reak-

tiven Lernen -, einem Lernen ohne spezifischen Auftrag, einen hohen Erkenntnisgewinn zu.

Fiir die Praxisausbildung heisst dies, dass das informelle Lernen im Alltag quantitativ und wohl
auch qualitativ an Relevanz gewinnt. Es wird in Bezug auf Lernziele oder formalisierte Schwer-
punktsetzung nicht strukturiert und erfolgt eben nicht - oder nur selten - zielgerichtet. Es ist nicht
intentional und somit inzidentell, sprich beilaufig. Wenn Hochschulen einen Teil des Kompe-
tenzerwerbs an den Lernort Praxisorganisation delegieren und diesen Kompetenzerwerb ver-
schriftlichen, konnte die Herausforderung darin bestehen, dass diese Formalisierung das infor-
melle Lernen ermdglicht, ja sogar starkt und fordert.

Ein letzter Punkt zum studentischen Lernen in der Praxis soll anhand der Studie von O'Connor,
Cecil und Boudioni (2009) verdeutlicht werden. Diese Autorengruppe zeigt, wie zentral es ist, dass
Studierende vor dem ersten Praxismodul auf diese Aufgabe vorbereitet werden. Sie entwickelten
und erforschten ein Modul, welches unter anderem von den Studierenden verlangte, dass sie iiber
drei Tage gemeinsam mit erfahrenen Fachpersonen in die Arbeitswelt eintauchten und die Auf-
gabe hatten, diese zu beobachten. Die Studierenden schatzten dieses Schattenlernen als zentrale
Lernerfahrung vor der ersten formalisierten Erfahrung im Rahmen ihres individuellen Praxismo-
duls ein. Nebst dieser Lernerfahrung im Feld schlagen die Forschenden (O'Connor et al., 2009,
S.450) - in Anlehnung an das Akronym «Prepares> - acht Bereiche als Vorbereitung auf die Prax-
isausbildung vor, welche folgende Themen umfasst: Personal Skill Development, Reflective Prac-
tice, Exploration of Theory and Knowledge, Professionalism, Anti-Oppressive/Anti-discrimina-
tory Practice Values, Reality of Social Work Environments, Emotional Intelligence, Service User &
Carer Perspectives.
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Im folgenden Kapitel werden das Feedback und die Beurteilung des Lernens in den Fokus geriickt,
da diese Riickmeldungen - wie bereits festgehalten - Auswirkungen auf das Lernen der Studie-
renden haben. Da die Praxisausbildung promotionsrelevant ist, miissen die Studierenden perfor-
mativ zeigen, was von den Praxisausbildenden als «gut (genug)> beurteilt wird. In Bezug auf einen
Professionalisierungsprozess geht es aber nicht in erster Linie darum, den Kriterien der beurtei-
lenden Person blind zu folgen, damit eine gute Note erreicht wird. Vielmehr geht es um einen in-

dividuellen Professionalisierungsprozess.

4.3.5 Die Beurteilung des Kompetenzerwerbs in der Praxisausbildung

Im Studium der Sozialen Arbeit erfolgt die Beurteilung der Kompetenzen an zwei Lernorten: zum
einen an der Hochschule selbst und zum anderen in den Praxisorganisationen. Die beiden Orte
stehen in einem engen Verhaltnis zueinander, bei der Beurteilung des Kompetenzerwerbs gibt es
jedoch spezifische Unterschiede. Die Bewertung <im Klassenzimmer» basiert mehrheitlich auf der
Beurteilung von schriftlichen und miindlichen Kompetenznachweisen und orientiert sich dabei
an disziplindren und wissenschaftlichen Kriterien. Miiller und Roth (2014, S. 81) schreiben von
einem Wissen, das abgefragt wird. Die Beurteilung des Kompetenzerwerbs an der Hochschule
wird von Dozierenden vorgenommen. Die Reflexion, das Verschriftlichen von Gedankengiangen
und das erlernte Wissen stehen im Fokus. An den Hochschulen werden sinnvollerweise als Vor-
bereitung auf die Berufspraxis auch Gesprachssituationen simuliert und bewertet. Es handelt sich
dabei aber um ein kiinstliches (klinisches) Setting in einem geschiitzten Rahmen. Die Studieren-
den machen ihre ersten Erfahrungen mit der Beurteilung ihrer Kompetenz am Lernort Hoch-
schule und nicht in der Praxisausbildung. Das erste Praxismodul folgt in der Regel nach zwei
Hochschulsemestern. Dies ist in erster Linie mit dem Sinn einer Hochschulpraxisausbildung be-
griindet, da es ja darum geht, das an der Hochschule Gelernte in der Praxis anzuwenden. In der
Praxisausbildung stehen somit verstarkt Kompetenzen im Vordergrund, die sich an einer Pra-
xislogik orientieren und im Kompetenzprofil der Praxis zugeordnet sind. Miiller und Roth (2014,
S.81) beschreiben hierbei ein Kénnen, das auf dem Priifstand steht. Es geht im Wesentlichen da-

rum, die gelernten methodischen und theoretischen Modelle auf Fille anzuwenden.

Fallt die summative Beurteilung im Praxismodul ungentigend aus, kann dieses einmal wiederholt
werden. Eine erneute ungeniigende Bewertung fiihrt zur Exmatrikulation. Die Bewertung der Pra-
xisausbildung hat damit eine zentrale Funktion in Bezug auf die Frage, wer fiir die Praxis geeignet
ist. So spielt die Bewertung eine wesentliche «Gatekeeping-Rolle» fiir den Eintritt ins Berufsleben
(Miller & Koerin, 2002, S. 2-3). Es gibt eine allgemeine Ubereinstimmung dariiber, dass die friih-
zeitige und klare Bewertung der Leistungen in der Praxis (sowie ein Feedback) ein Scheitern der

Studierenden gegen Ende des Studiums verhindern kann (Miller & Koerin, 2002, S. 5).

Aber die Gatekeeper-Funktion ist nur ein Aspekt. Die Beurteilung gibt den Studierenden Hinweise
darauf, wo sie sich auf der Wegstrecke zum Ziel - eine Fachperson der Sozialen Arbeit zu sein -
befinden. Die Bewertung ist somit eng mit dem Prozess und der Qualitat der Riickmeldung (Feed-
back) verbunden (Bogo, 2010, S. 192). Sie hat dahingehend zu erfolgen, dass die Studierenden

nicht nur eine Standortbestimmung erhalten. Vielmehr muss sie auch prognostisch wirken. Eine
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Riickmeldung zeigt immer auch den Weg, den die Studierenden wahlen miissen, damit sie die Aus-
bildungsziele erreichen. Die Bewertung zeigt den einzelnen Studierenden auf, welche Kompeten-
zen noch vermehrt in den Fokus der Ausbildung riicken miissen und welche Inhalte allenfalls be-
sonderes Gewicht fiir das weitere Studium haben. Die Bewertung gibt aber auch Hinweise iiber
Starken und Schwachen einer Person, was wiederum zu Problemen auf der Beziehungsebene zwi-
schen der bewertenden und der bewerteten Person fithren kann. Es ist deshalb naheliegend an-
zunehmen, dass eine valide Bewertung der Praxiskompetenz in erster Linie in der Praxis durch-
gefithrt werden kann. An der Hochschule konnen zwar Beratungskompetenzen erfolgreich aufge-
baut werden, die Bewdhrung muss aber im Feld erfolgen. Es geht dabei auch darum, was Profes-
sionalitdt in der Sozialen Arbeit bedeutet und welche Leistung gut (genug) ist. Diese Aspekte zei-

gen sich akzentuiert bei der Beurteilung der delegierten Kompetenzen.

Die Kompetenzdiagnostik hat im Praxismodul objektiv, zuverlassig, fair, transparent und valide
zu erfolgen (Miiller Fritschi & Roth, 2014, S. 81). Nach deutschsprachigen Forschungen zur Kom-
petenzdiagnostik im Praxismodul der Sozialen Arbeit wird vergeblich gesucht. In der Literatur
findet sich der Hinweis, dass die Leistungen im Praktikum hoch bewertet werden, dies kann nati-
onal vermutet werden 22 und wurde fiir die USA festgehalten (Regehr et al.,, 2007; Sowbel, 2011).
Als Griinde fiir die hohe Bewertung werden unter anderem das Fehlen von klaren Eignungskrite-
rien und Schwierigkeiten bei der Messung der Leistung im Praktikum angefiihrt (Sowbel, 2011,
S. 368). Einfluss kénnte auch die Erwartungshaltung der Studierenden haben, denn diese erwar-
ten eine gute Note, weil sie sich aus ihrem Empfinden bemiiht haben, unabhingig davon, ob die
Leistung dem entspricht, was von ihnen erwartet wird (Buck et al., 2015, S. 403). Die Beurteilung
durch Praxisausbildende ist notwendig, weil die Selbstwirksamkeit als Messinstrument fiir den
Kompetenzerwerb ungeniigend (Rawlings, 2012, S. 553) und kein ausreichendes Ergebnismass
fiir den Kompetenzerwerb ist (Drisko, 2014, S. 421).

Die Frage, wer Kompetenzen beurteilen kann, ist relevant. Naheliegend ist die Anforderung, dass
die beurteilenden Personen selbst iiber die Kompetenzen verfiigen miissen, die sie beurteilen
(Drisko, 2014, S. 420). Das Mehrfachassessment wird auf unterschiedlichen Ebenen als zentral
beschrieben, bezogen auf die Ebene der beobachteten Kompetenz (Drisko, 2014, S. 419) («Multi-
ple measures of a competence are required») sowie auf die Ebene der beurteilenden Personen
(Drisko, 2014, S. 421) («Multiple raters, assessing different aspects of the learner’s performance
in different but related situations, afford a more rounded appraisal of competence»).

Die Ausfithrungen haben verdeutlicht, dass eine Bewertung, welche zu einer Entwicklung fiihren
soll, nicht nur summativ erfolgen kann, sondern auch formative Anteile haben muss. Kealey (2010,
S. 66) stellt fest, dass der Zweck der formativen Bewertung darin besteht, dass das Lernen mit
begleiteter Reflexion einhergehen muss. Es braucht ein Monitoring des Kompetenzerwerbs und
eine laufende Planung von erforderlichen Schritten, sodass die gemeinsamen Ziele erreicht wer-
den. Damit die Ziele beurteilt werden konnen, sollten sie spezifisch und messbar sein und von den

Studierenden erreicht werden konnen. Dariiber hinaus sollten sie durch Prozesse, die mit den

22 An der Berner Fachhochschule ist der Notendurchschnitt seit Jahren konstant zwischen 5.3 und 5.5, dies trifft
sowohl auf das erste wie auch das zweite Praxismodul zu. (Stand 2020, interne nicht verdéffentlichte Evaluationen)
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Werten des Berufsstandes <synchronisiert> sind, etabliert und bewertet werden. Kealey (2010)
kommt zu dem Schluss, dass formative Ansitze in hohem Masse deckungsgleich mit Theorien des
Lehrens und Lernens in der Sozialen Arbeit sind (S. 72): «Such formative approaches are emin-
ently congruent with theories of teaching and learning in social work education, which emphasize

the importance of reflection, relationship, and integration.»

Da die formative Beurteilung im Rahmen eines Studiums erfolgt und die Hochschule fiir das Kom-
petenzprofil verantwortlich ist, hat dies Konsequenzen fiir die Zusammenarbeit zwischen Hoch-
schulen und Praxisorganisationen. Diese Folgen wurden bereits thematisiert, sind aber derart re-
levant, dass sie hier kurz wiederholt werden: Es braucht zum einen Verstdndigung zwischen
Hochschule und Praxisorganisationen dariiber, was unter Professionalitdt zu verstehen ist. Zum
anderen sind fiir die Praxisorganisationen verstindliche Grundlagen fiir die Beurteilung der Leis-
tungen der Studierenden im Praxismodul zentral. Die Hochschulen haben zwar formal die Verant-
wortung iiber diese Grundlagen zur Beurteilung, aber aktuell verfiigen die Fachhochschulen in
der Schweiz iiber keine einheitlichen Beurteilungsraster und Standards bei der Bewertung. Alle
Hochschulen orientieren sich zwar iibergeordnet an denselben Grundlagen (SASSA, 2013), diese
sind aber vage gehalten. So finden sich unter den zu erwerbenden Kompetenzen fiir die Praxis-
ausbildung vier wenige aussagekraftige Fahigkeiten, die von den Hochschulen interpretiert und

operationalisiert werden miissen.

Konkrete Hinweise auf die Kompetenzen, welche in der Praxisausbildung erworben werden sol-
len, finden sich hingegen bei dem Kompetenzprofil des Bachelors, das auf SASSA-Ebene publiziert
wurde (SASSA, 2007, S. 9-12). Einzelne Kompetenzen des Profils sind nur in der Praxis zu erwer-
ben, insbesondere wenn es um die Interaktion, Kommunikation und Zusammenarbeit mit der Kli-
entel geht. So wurde zum Beispiel geschrieben: «Sie kdnnen fallbezogene Interventionen zielge-
richtet und in Zusammenarbeit mit den KlientiInnen bzw. Klientensystemen planen.» (SASSA,
2007, S. 10) Die Prazisierung und die Operationalisierung fehlen und werden dann von den ein-
zelnen Hochschulen geleistet. Auch sonst findet sich im deutschsprachigen Raum kein erforschter

Unterbau, weshalb an dieser Stelle auf internationale Grundlagen Bezug genommen wird.

In den USA existiert eine Forschergruppe aus unterschiedlichen Hochschulen, die sich zum Ziel
gemacht hat, qualitativ hochwertige Bewertungsinstrumente bereitzustellen, um Studienginge
der Sozialen Arbeit bei der Bewertung von Studierenden zu unterstiitzen. 23 Dies hat auch damit
zu tun, dass es in den USA ein Lizenzierungsverfahren flir Sozialarbeitende gibt. Ein Hochschul-
abschluss genligt nicht, alle Bewerberinnen und Bewerber miissen nach dem Abschluss eine Li-

zenz beantragen und dabei ein Multiple-Choice-Assessment durchlaufen (Wild, 2018, S. 6).

Die entwickelten Instrumente sind speziell auf die bildungspolitischen und akkreditierten Stan-
dards, die Educational Policy and Accreditation Standards (EPAS) des Council on Social Work Edu-
cation (CSWE), ausgelegt. Diese Standards dienen den Instrumenten als Referenzrahmen fiir die

Beurteilung. Die Dozierenden treten unter dem Begriff SWEAP auf, eine Abkiirzung fiir <Social

23 Die Angaben zu diesem Abschnitt sind der Webseite von SWEAP entnommen, www.sweapinstruments.org
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Work Education Assessment Project>. SWEAP bietet ein Paket von sechs Instrumenten an: Ent-
rance Instrument, Exit Instrument, Alumni Instrument, Employer/Supervisor Instrument, Curri-
culum Instrument, Field Instrument (Field Placement Assessment Instrument, FPPAI). Das FPPAI
wurde entwickelt, damit die studentische Leistung im Hochschulpraktikum gemessen werden
kann, und besteht aus einer Reihe von Elementen, die sich auf die von EPAS formulierten Kern-
kompetenzen beziehen und von den Praxisausbildenden auf einer 5-Punkte-Likert-Skala bewer-
tet werden. Zuséatzlich zum quantitativen Teil des FPPAI stehen qualitative Fragen zur Verfiigung,
die bewertet werden. Zentral bei der Konstruktion von FPPAI sind die erwdhnten Standards, die
auf EPAS rekurrieren. Gemass Drisko (2014, S. 423) konzentrieren sich diese Tests mehr auf kon-
krete Aspekte von Kompetenzen als auf die Beurteilungen einer breiten Kompetenz in offenen

Umgebungen mit Klientinnen und Klienten .

Hay und O’Donoghue (2009) untersuchten in Neuseeland die in Praktika eingesetzten Bewer-
tungs- und Beurteilungsunterlagen von Hochschulen. Ziel war es unter anderem, mehr Informa-
tionen liber Qualitat und Kohdrenz der Grundlagen der Beurteilung zu erhalten, da diese aus ihrer
Sicht eine zentrale Aufgabe fiir das Praktikum haben (S. 42). «Assessment is a core feature of social
work field education and enables both ongoing formative processes of monitoring and feedback
and summative assessment of a student’s competence at the conclusion of a fieldwork placement.»
Sie kommen zu dem Schluss, dass sich die Situation zwar heterogen prasentiert, die gemeinsame
Ausrichtung am Kompetenzbegriff aber eine Chance darstellt. Dies sei jedoch nur der Fall, wenn
dieser Vorgang zu einer gesteuerten Harmonisierung und Standardisierung fiihrt. «A process of
moderation to ensure equity and consistency would also need to be developed.» (Hay & O'Dono-
ghue, 2009, S. 52) Zu einem ahnlichen Schluss gelangten Dalton, Stevens und Maas-Brady (2009),
als sie in den USA von 135 Praxisverantwortlichen der Hochschulen mittels Fragebogen wissen
wollten: «How do you do it?» Dabei stand die Implementierung des Praktikums im Studium im
Fokus. Aufgrund der Ergebnisse hielten sie fest, dass die grosse Variation bei der Umsetzung und
Begleitung ein Problem darstellt (S. 286): «If the balance goes too far toward program self-deter-
mination, then inequity between programs becomes an issue.» Sie machten deshalb den Vor-

schlag, dass das CSWE aktiv wird und einen Standard differenziert.

Buck et al. (2015) befragten Leitungspersonen von Hochschulen, welche die Praxisausbildung
verantworten und inhaltlich konzipieren (in Englisch: Field-Directors). Dabei war von Relevanz,
wie die Leitungspersonen zu ihren Entscheidungen kommen, wenn es sich um schwierige Falle
handelt, die zu entscheiden sind. Vier Fallvignetten wurden ihnen vorgelegt und mit ihnen disku-
tiert (S. 406): Studierende, die offensichtlich iiber eine verzerrte Wahrnehmung verfiigen; Studie-
rende, die gesundheitlich angeschlagen waren und deren Genesungsprozess nicht stabil ist; Pra-
xisausbildende, die keine konsistente Begleitung sicherstellen; Administratorinnen und Adminis-
tratoren (Praxisbegleitende der Hochschule), welche Entscheidungen der Praxisausbildung bzw.

der Praxisausbildenden in Frage stellen.

Dabei stellten sie fest, dass sich die an der Hochschule verantwortlichen Personen bei Entschei-

dungen an vier Dimensionen orientierten: das studentische Lernen («Findet Lernen statt?»), Be-
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rufsethik («Gibt es ethische Bedenken? Sind Klient/innen gefdhrdet»?), der organisationale Kon-
text («Wie ist die Organisation im Sozialwesen positioniert? Kann ich mir erlauben, die Beziehung
zur Organisation abzubrechen?») und administrative Erwartungen («Uber wie viel Autonomie
verfiige ich bei meinen Entscheidungen?»). Die Studie ist im Kontext der sich verandernden Be-
dingungen fiir Hochschulen und fiir das Sozialwesen verortet. Demnach geht es auch um die Frage,
wie sich das Verhaltnis zwischen Hochschule und Praxisorganisationen aufgrund der sich kon-
kurrierenden Hochschulen und der finanziell unter Druck geratenen Praxis gestaltet (Buck et al,,
2015, S. 402-404).

Abschliessend lasst sich festhalten, dass aus internationaler Sicht standardisierte Beurteilungen
im Praktikum zum Standard gehoéren (Drisko, 2014, S. 423): «Combined with classroom-based
competency measures, almost all social work programs use field evaluations. Field evaluations
are commonly scaled appraisals of the student’s performance on a specific issue.» Doch auch Bogo,
die sich wohl am intensivsten mit der Beurteilung in der Praxisausbildung der Sozialen Arbeit
auseinandergesetzt hat, kommt zu dem Schluss, dass die Soziale Arbeit {iber kein umfassendes

Bewertungssystem fiir die Praxisausbildung verfiigt (Bogo, 2010, S. 176).

Fiir das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Dissertation ldsst sich festhalten, dass die Beurtei-
lung der Kompetenzen durch die Praxisausbildenden und das Entwickeln von Beurteilungsras-
tern Moglichkeiten darstellen, damit die Frage des Kompetenzerwerbs in der Praxis gemeinsam

zwischen den Lernorten Hochschule und Praxisorganisation verhandelt werden kann.

5 Zusammenfassung, Forschungsdesiderate und Forschungsfragen

In der vorliegenden Dissertation werden Kompetenzprofile und der an die Praxis delegierte Kom-
petenzerwerb erortert. Kompetenzprofile sind als ein <Ganzes> im Sinne eines umfassenden Kon-

zepts zu verstehen und die beiden Lernorte miissen aufeinander bezogen werden.

Zum Erkenntnisinteresse und Anliegen der Dissertation wurden in der Einleitung auf unter-

schiedlichen Ebenen Fragen gestellt und Herausforderungen genannt.

Auf einer Makroebene wurde zum einen die Frage gestellt, wie es moglich ist, ein Kompetenzprofil
fiir eine Profession zu entwickeln, die ihre Wissensbasis nicht kennt. Es ging folglich um Fragen
nach den Referenzen bei der Entwicklung von Kompetenzprofilen. Zum anderen stand die Unge-
wissheit liber den Kompetenzbegriff zur Diskussion. Gekldart werden musste ebenfalls, wie glltige
Aussagen liber einen Kompetenzerwerb moglich sind, wenn nicht klar ist, was eine Kompetenz

ist.

Auf einer Mesoebene - damit ist Verhaltnis der beiden Lernorte Hochschule und Praxisorganisa-
tion gemeint - wurde die Frage nach dem Theorie-Praxis-Verhaltnis gestellt. Wenn die Praxisaus-
bildung konstitutiv fiir einen Studiengang der Sozialen Arbeit ist, miissen explizite oder zumindest
implizite Vorstellungen dariiber bestehen, wie diese Beziehung der beiden Lernorte zu gestalten
ist. Es braucht demnach einen identititsstiftenden Bezugspunkt der Praxisorganisationen und der
Hochschulen respektive ein gemeinsames Verstandnis von Profession und Professionalitit. Die

Fragen, die sich daraus ergeben, sind, wie dies an den Fachhochschulen der Sozialen Arbeit erfolgt
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und welche konkreten Inhalte und Bildungsziele des Kompetenzerwerbs in der Praxisausbildung

und welche an der Hochschule erworben werden.

Auf der Mikroebene - damit ist das Verhéltnis zwischen Studierenden und Praxisausbildenden
gemeint - wurde die Frage gestellt, was und wie die Studierenden im Rahmen der Praxisausbil-
dung lernen kénnen, wie dieser Kompetenzerwerb begleitet wird und wie tiber den Erwerb eine
giiltige Aussage gemacht werden kann, die im Zusammenhang des gesamten Kompetenzprofils
steht.

In Kapitel Il standen diese Fragen und Herausforderungen im Fokus, die an dieser Stelle kurz zu-
sammengefasst und theoretisch verortet werden, damit anschliessend Forschungsdesiderate for-

muliert werden kénnen, die in konkrete Forschungsfragen fiir die Dissertation miinden.

In Kapitel II-1 wurden die Rahmenbedingungen und Referenzen fiir die Konzeption von Kompe-
tenzprofilen an Fachhochschulen in der Schweiz thematisiert. Grundsatzlich sind Kompetenzpro-
file begriindungspflichtig und in einen Legitimationszusammenhang zu stellen (Gabriel-Schérer,
2007). Die Fachhochschulen geniessen beim Entwickeln von Kompetenzprofilen Freiheiten, und
die gesetzlichen Vorgaben (HFKG, 2015; SBFI, 1999) sind offen formuliert. Die Grundlagendoku-
mente der SASSA (2007, 2013) sind als Empfehlungen formuliert und stellen lediglich einen nor-
mativen Orientierungsrahmen dar. Eine naheliegende Orientierung fiir das Entwickeln von Kom-
petenzprofile stellen Rahmenkonzepte dar (Scheidgen, 2019). Diese benennen das Wesentliche
eines Fachs und lassen Raum fiir spezifische und individuelle Erganzungen der einzelnen Studi-
engange (Hochschulrektorenkonferenz, 2020; Schaper, 2012). Fiir die Fachhochschulen der Sozi-
alen Arbeit besteht seit 2007 das SASSA-Rahmenkonzept, welches seither nicht mehr liberarbei-

tet wurde.

In Kapitel [I-2 wurden die zentralen Begriffe definiert, die fiir die in der Einleitung gestellten Fra-
gen bedeutsam sind: Kompetenzprofil dualer Studiengéange, Kompetenz und Kompetenzentwick-
lung. Kompetenzprofile haben die Funktion eines Qualifikationsrahmens (Hochschulrektoren-
konferenz, 2020; Schaper, 2012) und kénnen in Studiengdngen die gegenseitigen Erwartungen
der Beteiligten ans Studium klaren (Bachmann, 2014). Fiir die Konzeption von Kompetenzprofi-
len dualer Studiengénge ist die Gestaltung der Theorie-Praxis-Relation massgebend und grundle-
gend (Arens-Fischer etal,, 2019; Gerstung & Deuer, 2021). Die Hochschulforschung zu dualen Stu-
diengiangen mit Fokus auf den Kompetenzerwerb ist hingegen schwach ausgepragt (Arens-Fi-
scher et al., 2019). Gerstung und Deuer (2021) konstatieren, dass die Theorie-Praxis-Verzahnung
als Konzept besteht, den Konzepten aber ein unspezifiziertes und heterogenes Begriffsverstand-
nis zugrunde liegt. Sie skizzieren drei Dimensionen der Verzahnung, die in dualen Studiengangen
abgebildet werden kdnnen: die institutionelle, die organisatorische und die inhaltliche Verzah-
nung. Das Theorie-Praxis-Verhaltnis ist in der Sozialen Arbeit Gegenstand von zahlreichen Publi-
kationen und ist fiir die Konzeption von Studiengéngen der Sozialen Arbeit relevant (Dewe et al.,
2011; Dewe, 2012).

Kompetenzprofile konnen unterschiedlich entwickelt und begriindet werden. Dabei geht es da-
rum, die Kompetenzen, welche in der Praxis verlangt werden, (empirisch) zu bestimmen und in

einen Zusammenhang mit dem Kompetenzprofil des Studienganges zu bringen (Bauer, 2008). Die

88



IT DISKUSSIONSSTAND: KOMPETENZPROFILE IN DER SOZIALEN ARBEIT

Begriindung und Ergriindung der Kompetenzen kénnen methodisch unterschiedlich erfolgen
(Ghisla, 2008; Wanken & Vogel, 2015). Die Entwicklung eines Kompetenzprofils ist als sozialer
Vorgang zu verstehen (Schaper, 2012) und die Beriicksichtigung der Bedarfe der internen und

der externen Anspruchsgruppen einzuplanen (Studer, 2021).

Die Ausfiihrungen haben gezeigt, dass der Kompetenzbegriff unterschiedlich beschrieben und
verstanden wird und Kompetenz und Qualifikation nicht synonym zu verwenden sind (Erpenbeck
etal, 2017). Die Soziale Arbeit verfiigt iiber keinen eigenen Kompetenzbegriff, sondern greift auf
bestehende padagogische Kompetenzvorstellungen zuriick (Heiner, 2018). Es wurde deutlich,
dass die mit dem Kompetenzbegriff einhergehenden Fragen - zum Beispiel die Fragen der Auto-
nomie, Selbstbestimmung und Miindigkeit - genuin Fragen sind, die den Kern der Sozialen Arbeit
sowohl der Fachpersonen als auch der Anspruchsgruppen der Sozialen Arbeit betreffen. Die Aus-
fiihrungen von Heil (2007) zum Kompetenzbegriff - sie hat in einer vergleichenden Analyse Ge-
meinsamkeiten der verschiedenen Kompetenzverstiandnisse beschrieben - haben fiir die Inhalts-

analyse im empirischen Teil eine Rahmenfunktion bei der Diskussion der Ergebnisse.

Kompetenzmodelle haben die Funktion, einen diagnostizierbaren Zusammenhang zwischen der
kognitiven Struktur und der Reichweite von Kompetenz herzustellen. Ebenfalls sollen sie Aussa-
gen dariiber machen, tiber welche Kompetenzen die Studierenden am Ende des Studiums verfii-
gen miissen (Winther, 2010). Zu unterscheiden sind Kompetenzstrukturmodelle, Kompetenzni-
veaumodelle sowie Kompetenzentwicklungsmodelle (Klein & Weiss, 2016; Winther, 2010). Wah-
rend erstere als Kompetenzprofile zu lesen sind, lassen Niveau- und Entwicklungsmodelle diffe-
renziertere diagnostische Beurteilungen zu und geben Riickschliisse auf die didaktische Gestal-

tung der Kompetenzentwicklungsprozesse (Schaper, 2012).

In Kapitel II-3 wurden Rahmenkonzepte fiir Studiengdnge der Sozialen Arbeit in den Fokus ge-
riickt 24, Dabei zeigt sich, dass das SASSA-Rahmenkonzept (2007) fiir Bachelor-Studiengange da-
mit zusammenhangt, dass die Fachhochschulen ein Rahmenkonzept fiir den Master in Soziale Ar-

beit vorlegen mussten. Die Entstehung des Rahmenkonzeptes wurde somit von <aussen» verlangt.

Der Vergleich von internationalen Rahmenkonzepten aus der Schweiz (SASSA, 2007), Deutsch-
land (DGSA, 2016; Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016; Maus et al., 2013), den Vereinigten Staa-
ten von Amerika (CSWE, 2015) und Grossbritannien (BASW, 2018) zeigte unter anderem, dass
den Konzepten zwar unterschiedliche Binnenlogiken und Begrifflichkeiten zugrunde liegen, aber
eine relativ hohe inhaltliche Ubereinstimmung iiber Kompetenzen wie diagnostische und metho-
dische Fahigkeiten besteht. Differenzen zeigen sich in Bezug auf die Bedeutung des «Selbst> und
den Wertebezug und die Bedeutung der Berufsethik fiir Kompetenzprofile. So ist zum Beispiel der
Wertebezug beim SASSA-Rahmenkonzept (2007) beinahe inexistent, wahrend im angelsachsi-
schen Raum sowohl die internationale Definition der Sozialen Arbeit als auch Berufskodexe eine
zentrale Rolle spielen. Der Stellenwert der Praxisausbildung ist zwar nicht prioritdr das Thema

eines Rahmenkonzeptes. Dennoch zeigen sich grosse Unterschiede. Wahrend zum Beispiel das

24 Die ausgewdhlten Grundlagen unterscheiden sich Bezug auf ihre Funktion und Bedeutung in den jeweiligen Lan-
dern, siehe auch dazu II -3.2
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Kerncurriculum der Deutschen Gesellschaft fiir Soziale Arbeit (DGSA, 2016) diese Frage den
Hochschulen {iberladsst, weist das Council on Social Work Education (CSWE, 2015) in seinen

Grundlagen der Praxisausbildung die «pragende Pddagogik» («signature pedagogy») zu.

In Kapitel II-4 wurde versucht, die Praxisausbildung im Rahmen von Studiengdngen der Sozialen
Arbeit aus unterschiedlichen Perspektiven zu beschreiben. Dabei wird im historischen Riickblick
(I1-4.1) deutlich, dass die Praxisausbildung in der Sozialen Arbeit im Unterschied zu anderen Stu-
diengingen (Schubarth et al.,, 2016) tlber eine lange Tradition verfiigt. Aus der Praxis(-ausbil-
dung) heraus haben sich die Studiengdnge entwickelt (Matter, 2011) und die Praxisausbildung
war bei der Konzeption der Studiengdange immer bedeutungsvoll (BBL vom 07. Mai 1969; BBL
vom 17. Oktober 1952). Im Jahre 1996 wurde das noch heute giiltige Profil der Fachhochschulen
fiir Soziale Arbeit (SBFI, 1999) verabschiedet, in dem festgehalten wurde, dass die Praxisausbil-

dung konstitutiv fiir Studiengange der Sozialen Arbeit ist.

In Kapitel 11-4.2 werden die Rahmenbedingungen fiir die Praxisausbildung dargelegt. Diese kon-
nen - auch aufgrund des Profils der EDK (SBFI, 1999) - als stabil angesehen werden, lassen aber
einen Gestaltungsrahmen zu, der von den Fachhochschulen genutzt wird (Engler, 2014). Im inter-
nationalen Vergleich zeigt sich, dass der Umfang der Zeit, welche die Studierenden im Rahmen
der Praxisausbildung verbringen, stark variiert. Keine Studien setzt sich mit der zeitlichen curri-
cularen Verzahnung auseinander, weswegen die von den Hochschulen vorgenommene zeitliche

Setzung als zuféllig beschrieben werden kann (Raskin et al., 2008).

In Kapitel 11-4.3 riickte das Wesen der Praxisausbildung in den Fokus. Dies erfolgte zuerst im Ka-
pitel 11-4.3.1 entlang von moéglichen Begriindungslinien, die sich damit beschéftigen, wie die Bil-
dungsziele eines Studienganges der Sozialen Arbeit und die Praxisausbildung geklart werden
konnten. Ausgehend von der Unterscheidung von Scheidgen (2019), der zwischen curricular-ori-
entierten und handlungstheoretischen Ansatzen fiir Kompetenzmodelle unterscheidet, werden
weitere mogliche Begriindungslinien skizziert. Dabei handelt es sich um eine eigene Darstellung,
denn die genannten Autorinnen und Autoren haben selbst diesen Versuch nicht unternommen.
Dieses Kapitel kann als einen Beitrag dafiir gelesen werden, wie Hochschulen ihre Kompetenz-

profile theoretisch oder empirisch begriinden kénnten.

Der Blick auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (11-4.3.2) lohnt und empfiehlt sich aus Sicht der
Studiengange der Sozialen Arbeit insbesondere in Bezug auf die Praxisausbildung, weil die Kons-
tellation dhnlich ist und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung die Schnittstelle der beiden Lernorte
- im Gegensatz zur Sozialen Arbeit - breit erforscht hat (Kunz, 2015). Die Ausfiihrungen zeigen,
dass diese Themen auch fiir die Soziale Arbeit von hoher Relevanz sind. Trotz der Forschungsta-
tigkeit konnte die Wirksamkeit von Praxisphasen nicht bestatigt werden (Groschner & Hascher,
2019). Entlang von zwei Studienpldanen und Wegleitungen von padagogischen Hochschulen kann
verdeutlicht werden, dass die theoretischen und die empirischen Begriindungen nicht oder nur

teilweise in diesen Grundlagendokumenten zu finden sind.

Flir den Kompetenzerwerb in der Praxisausbildung wird die Beziehung zwischen Studierenden

und Praxisausbildenden als Schliisselfaktor beschrieben (Bogo, 2010; Reitemeier & Frey, 2012).
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Diese Beziehung ist Gegenstand der Ausfiihrungen in Kapitel 1I-4.3.4. Damit der Kompetenzer-
werb moglich wird, braucht es den regelmassigen Austausch zwischen der lehrenden und der ler-
nenden Person und das gemeinsame Reflektieren in Ausbildungsgesprachen (Smith et al., 2015).
Dem gegenseitigen Beobachten im Rahmen eines geklarten Lehr- und Lernverhaltnis und dem
anschliessenden Austausch dariiber kommt dabei eine wesentliche Bedeutung zu (Beddoe et al.,
2011; Dill, 2018).

Kapitel 11-4.3.4 schliesst an die Ausfiihrungen zur Beziehung zwischen Studierenden und Praxis-
ausbildenden an. Nachgegangen wird dabei der Frage nach dem studentischen Lernen im Studium
mit dem Fokus auf die Praxisausbildung. Das Konzept der subjektorientierten Professionalisie-
rung (Weinhardt, 2017), die Ausfiihrungen zur Bedeutung der Krisen fiir die Bildung von Profes-
sionalitat (Miller-Hermann & Becker-Lenz, 2012) und die Darstellungen zur emotionalen Labili-
sierung als Voraussetzung fiir lernwirksames Lernen (Erpenbeck & Sauter, 2016) verdeutlichen,
dass es den einen Weg der Professionalisierung nicht gibt. Insofern kommt dem formativen Feed-
back und der Beurteilung durch die Praxisausbildenden fiir das Lernen eine zentrale Bedeutung
zu, weil dieses den Studierenden Hinweise darauf gibt, was sie nicht beherrschen, und sie dabei
unterstiitzt, Antworten auf ihre Unsicherheiten zu finden. Die Bedeutung der Beurteilung ist dabei
eng mit dem Prozess und der Qualitat der Riickmeldung (Feedback) verbunden (Bogo, 2010, S.
192).

In Kapitel [1-4.3.5 wird mit dem Thema der Beurteilung in der Praxisausbildung der Teil zum Dis-
kussions- und Theoriestand in Bezug auf das Erkenntnisinteresse der Dissertation abgeschlossen.
Die Beurteilung der Kompetenzen in der Praxisausbildung steht in Zusammenhang mit den Kom-
petenzen, die an der Hochschule erworben werden (Miiller Fritschi & Roth, 2014). Die Beurteilung
hat dabei eine Gatekeeper-Funktion (Miller & Koerin, 2002). Die Ausrichtung am Kompetenzbe-
griff wird von Hay und O'Donoghue (2009) als Chance beschrieben, um ein gemeinsames Ver-
stdndnis zwischen Praxisorganisationen und Hochschulen in Bezug auf eine giiltige Beurteilung
zu entwickeln. Im deutschsprachigen Raum finden sich keine empirisch abgesicherte Beurtei-
lungsraster, wihrend standardisierte und valide Instrumente in den USA breit eingesetzt werden
(Drisko, 2014).

In Bezug auf die eingangs formulierten Fragen konnten somit in den Kapiteln zum Forschungs-
und Diskussionsstand einige Antworten gefunden werden. Dennoch bleiben viele Fragen zu den
Kompetenzprofilen und der an die Praxis delegierten Kompetenz offen. Seit iiber zwanzig Jahren
istin unterschiedlichen normsetzenden Dokumenten die Verankerung festgehalten, dass die Pra-
xisausbildung ein konstitutives Element des Bachelor-Studiums in Sozialer Arbeit ist und konzep-
tionell, strukturell und organisatorisch ins Studium integriert werden muss. Dabei ist unbestrit-
ten, dass die Praxisausbildung qualifizierend und promotionsrelevant ist. Die theoretische, die in-
haltliche und die empirische Fundierung, was denn das «<Konstitutive> ausmacht, sind bis anhin
ausgeblieben. Die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Praxismodulen als Beitrag <zum Ganzen»
wurden im deutschsprachigen Raum lediglich aus Sicht der Studierenden untersucht. In der vor-
liegenden Dissertation wird nicht der Anspruch erhoben, diese Liicke zu schliessen. Ebenfalls

wird nicht primaér der Frage nachgegangen, wie die Hochschulen denken, dass die Kompetenzen

91



IT DISKUSSIONSSTAND: KOMPETENZPROFILE IN DER SOZIALEN ARBEIT

in der Praxisausbildung erworben werden (zum Beispiel durch Training oder Erfahrungssamm-
lung). Es geht nur am Rande um didaktische Fragen. Vielmehr soll auf einer Makroebene zum ei-
nen beschrieben werden, wie die Fachhochschulen der Sozialen Arbeit ihre Kompetenzprofile
entwickelt haben und auf welche Referenzen sie zuriickgreifen. Dabei ist die Frage relevant, wie
Professionalitdt auf der Ebene der Kompetenzprofile verhandelt wird. Zum anderen steht im Fo-
kus, wie die Fachhochschulen das Theorie-Praxis-Verhaltnis organisieren, welche Kompetenzen
die Fachhochschulen in diesem Rahmen an die Praxis delegieren und wie sie den gemeinsamen
Kompetenzerwerb mit der Praxis geregelt haben. Da mehrere Fachhochschulen Gegenstand der
Untersuchung sind, geht es auch darum, Gemeinsames und Trennendes zu beschreiben. Diese Dis-
sertation ist im bildungstheoretischen Bereich zu verorten. Mit ihr soll ein Beitrag zur Entwick-
lung und Konzeption von Kompetenzprofilen von Studiengdngen der Sozialen Arbeit geleistet
werden. Im vorliegenden Forschungsvorhaben werden auf einer Makroebene die Kompetenzpro-
file der deutschsprachigen Fachhochschulen der Sozialen Arbeit miteinander verglichen. Dabei ist
sowohl das «Ganze» als auch der <Ausschnitt> des Lernortes Praxis relevant. Der Vergleich erfolgt
deskriptiv, es geht somit nicht um eine Bewertung der Befunde, sondern um eine strukturierende
Beschreibung.

Die Fragestellung fiir den ersten Teil der Arbeit lautet:

o «Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen die Kompetenzprofile der Bachelor-
Studienginge der Sozialen Arbeit an den deutschsprachigen Hochschulen (Schweiz) im
Vergleich mit dem (normativen) Rahmenkonzept der SASSA? In welche Erklarungszusam-
menhange lassen sich die Ergebnisse einbetten?»

Als Referenz fiir die vergleichende Beschreibung wurde das Rahmenkonzept der Fachkonferenz
Soziale Arbeit der Schweizer Fachhochschulen (SASSA, 2007) ausgewahlt. Ausschlaggebend dafiir
war, dass es sich um eine diskursiv verstindigte Grundlage der Fachhochschulen der Schweiz
handelt.

In einem zweiten Teil steht der an die Praxis delegierte Kompetenzerwerb im Zentrum:

o «Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigt der von Studiengdngen der Sozialen
Arbeit an die Praxisorganisationen delegierte Kompetenzerwerb unter Heranziehung ei-
nes ausgewahlten Professions- und Kompetenzmodells? In welche Erklarungszusammen-
hinge lassen sich die Ergebnisse einbetten?»

Als Referenz fiir diese vergleichende Beschreibung wurde ein Modell aus den USA gewahlt, das
als Grundlage fiir die Akkreditierung der Hochschulen fiir Soziale Arbeit genutzt wird. In Kapitel
IV-2.2 erfolgt eine ausfiihrliche Begriindung, weshalb das Modell fiir die Strukturierung des Ver-
gleichs geeignet ist. Bei beiden Fragestellungen nehmen Erklarungszusammenhénge einen zent-
ralen Stellenwert ein. Dabei stehen Fragen zur Entstehungs- und Verwendungsgeschichte der Do-

kumente im Zentrum.
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III DIE KOMPETENZPROFILE DER FACHHOCHSCHULEN DER
SOZIALEN ARBEIT IN DER DEUTSCHSCHWEIZ IM
VERGLEICH

1 Methodisches Vorgehen: Die Dokumentenanalyse

In der vorliegenden Forschung werden die Kompetenzprofile von Bachelorstudiengdngen der So-

zialen Arbeit erdrtert. Dabei geht es in einem ersten empirischen Teil um folgende Fragestellung:

«Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen die Kompetenzprofile der Bachelor-
Studiengange der Sozialen Arbeit an den deutschsprachigen Hochschulen (Schweiz) im
Vergleich mit dem (normativen) Rahmenkonzept der SASSA? In welche Erklarungszusam-

menhinge lassen sich die Ergebnisse einbetten?»

Bei den untersuchten Dokumenten handelt es sich um Grundlagen, welche konstitutiv fiir den Stu-
diengang sind und von den Fachhochschulen entwickelt, verantwortet und publiziert werden. Do-
kumente sind laut Wolff (2009, S. 503) «standardisierte Artefakte, insoweit sie typischerweise in
bestimmten Formaten auftreten». Wenn im Rahmen dieser Dissertation Kompetenzprofile (Kapi-
tel I1I) sowie Studienfiihrer, Modulbeschreibungen und Beurteilungsraster (Kapitel IV) analysiert
werden, dann handelt es sich um amtliche Dokumente, die als «institutionalisierte Spuren» zu
verstehen sind. «Aus ihnen [kdnnen] legitimerweise Schlussfolgerungen iiber Aktivititen, Absich-
ten und Erwagungen ihrer Verfasser bzw. der von ihnen reprasentierten Organisationen gezogen
werden [...].» (Wolff, 2009, S. 503)

Die Analyse dieser Dokumente erfolgte nach der qualitativen Inhaltsanalyse. Da es mehrere For-
men von Inhaltanalysen (Schreier, 2014, § 4) und unterschiedliche Interpretationen gibt, was
denn diese Form der Analyse ausmacht (Mayring, 2015, S. 11-12; Schreier, 2014, § 4), wird das
gewdhlte Verfahren in der Folge erldutert und die Wahl begriindet. Bei der Dokumentenanalyse
zeigt sich zudem eine weitere Herausforderung, die fiir die vorliegende Untersuchung relevant
ist: Hoffmann beschreibt, dass den analysierten Grundlagen forschungsmethodisch oft nicht ge-
recht wird, in dem die Dokumente auf eine Oberflachlichkeit reduziert werden (2018, S. 10). Die
fehlende Prazisierung gilt zwar generell fiir inhaltsanalytische Auswertungsverfahren (Stamann,
Janssen & Schreier, 2016, § 1), der von Hoffmann thematisierte Aspekt der Oberflachlichkeit meint
aber zundchst einmal, dass die Auswahl- und Analyseeinheiten zu wenig verortet und beschrieben
werden. So gilt es sowohl die Entstehungs- und Verwendungsgeschichte der Dokumente sorgfal-
tig zu explizieren als auch die Grenzen der Aussagekraft dieser Dokumente zu reflektieren und zu
benennen (Hoffmann, 2018, S. 8). Mayring (2015, S. 32) halt dazu fest, dass das Material auf seine
Entstehungsbedingungen hin untersucht werden muss. Aus den genannten Griinden wird diesen
Punkten in der Folge besonders Rechnung getragen. Eine zu klarende Frage ist, ob die untersuch-
ten Dokumente fiir die Analyse geeignet sind. Gemass Schmidt (2017, S. 444) gilt dies fiir Ausbil-

dungsplidne von Studiengdngen oder im vorliegenden Fall fiir Kompetenzprofile.
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1.1 Die qualitative Inhaltsanalyse (QIA)

Mayring nennt drei Hauptformen qualitativer Inhaltsanalyse (QIA) und stiitzt sich dabei auf die
drei Grundtechniken des qualitativen Interpretierens: Er unterscheidet zwischen der zusammen-
fassenden, der strukturierenden und der explikativen Inhaltsanalyse (2015, S. 65). Bei der Zusam-
menfassung geht es darum, «das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten
bleiben» (Mayring, 2015, S. 67), bei der Explikation werden einzelne Textteile analysiert und
durch zusatzliches Material zum besseren Verstehen erweitert. Bei der dritten Form des Interpre-
tierens geht es darum, das untersuchte Material zu strukturieren und «unter vorher festgelegten
Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material aufgrund be-
stimmter Kriterien einzuschitzen» (Mayring, 2015, S. 67). Die strukturierende Inhaltsanalyse be-
schreibt er dabei als «wohl zentralste inhaltsanalytische Technik» (Mayring, 2015, S. 97) und dif-
ferenziert diese in weitere Varianten aus, die als formale, inhaltliche, typisierende und skalierende

Strukturierung beschrieben werden (Mayring, 2015, S. 68).

Kuckartz schreibt von drei Basismethoden qualitativer Inhaltsanalysen und meint damit die in-
haltlich strukturierende (2018, S. 97 ff.), die evaluative (2018, S. 123 ff.) und die typenbildende
qualitative Inhaltsanalyse (2018, S. 143 ff.). Kuckartz konzentriert sich auf die drei am haufigsten
verwendeten, bereits von Mayring genannten QIA-Formen (evaluativ = skalierend, typenbildend
= typisierend). Die typenbildende Form ist fiir die vorliegende Arbeit aufgrund der kleinen Anzahl
an untersuchten Dokumenten nicht sinnvoll, denn das Ziel der Typenbildung ist es, «die unter-
suchten Falle auf der Grundlage von Gemeinsamkeiten und Unterschieden hinsichtlich ausge-
wahlter Merkmale in pragnante Gruppen zu unterteilen und diese Gruppen im Hinblick auf ihre
Auspragungen auf den relevanten Merkmalen genauer zu beschreiben» (Schreier, 2014, § 33).
Eine Aufteilung in pragnante Gruppen ist entlang von fiinf untersuchten Kompetenzprofilen nicht
aussagekraftig. Dennoch kann die Diskussion der Ergebnisse dazu fiihren, dass ein Typus be-

schrieben werden kann.

Bei der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse werden Kategorien entwickelt, die eingeschatzt
und bewertet werden kénnen. Wahrend Mayring davon ausgeht, dass diese in der Regel eine or-
dinal skalierte Auspragung aufweisen miissen (2015, S. 106), halt Kuckartz (2018, S. 124) fest,
dass dies nicht notwendigerweise der Fall ist und auch Nominal- und Intervallskalen méglich sind.
Insofern ist dieses Denken des Einschitzens von Material fiir die vorliegende Untersuchung von
Relevanz, wenn auch keine skalierte Einschdtzung der Kompetenzprofile im Vordergrund steht.
Methodisch steht bei dieser Forschung aber die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse im Zent-
rum, die nicht in Reinform angewendet wird. Dies ist aus Sicht von Schreier kein Problem: Sie
pladiert fiir eine Offenheit beim Kombinieren von Varianten (2014, § 57-58). Schreier schlagt ein
Konzept des Werkzeugkastens vor, welches die Optionen wahrend der einzelnen Analyse- und
Auswertungsschritte benennt und die Auswahl begriindet (2014, § 55). Als Schritte der Inhalts-
analyse nennt Schreier die folgenden: Festlegen der Forschungsfrage, Auswahl des Materials, Er-
stellen des Kategoriensystems, Unterteilung des Materials in Einheiten, Probecodierung, Evalua-
tion und Modifikation des Kategoriensystems, Schritte der Inhaltsanalyse, Hauptcodierung, wei-
tere Auswertung und Ergebnisdarstellung (Schreier, 2014, § 58-59). Dieser Vorschlag soll in der
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Folge aufgenommen werden. In Ergdnzung zu Kuckartz dient die Vorstellung eines Werkzeugkas-
tens dazu, das Forschungsvorhaben in Form eines Ablaufschemas zu prazisieren. Der Entscheid
fiir die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse erfolgt somit nicht nach dem Aus-
schlussverfahren, sondern es handelt sich um die passende Analyseform fiir die Untersuchung der

Fragestellung.

1.2  Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalysen hat sich etabliert und bewahrt
(Kuckartz, 2018, S.97) und wird in der Literatur unter anderem als «Kern der Inhaltsanalyse»
(Schreier, 2014, § 7) beschrieben. Wie bereits im letzten Kapitel festgehalten, geht es darum, das
untersuchte Material zu strukturieren und unter bestimmten Ordnungskriterien zu beschreiben.
Schreier bezeichnet diese Ordnungskriterien als «Herzstiick» (2014, § 4) der qualitativen Inhalts-
analyse, deren Erstellung und Anwendung interpretativ erfolgt. Als Ordnungskriterien dienen da-
bei analytische Kategorien, die auf unterschiedliche Art und Weise gebildet werden konnen: «Es
kann sich sowohl um Kategorien bzw. Themen handeln, die aus der Theorie oder der Forschungs-
frage hergeleitet und an das Material herangetragen werden, als auch um Kategorien, die direkt
am Material entwickelt werden. Auch Mischformen der Kategorienbildung sind durchaus tiblich.»
(2018, S.52)

Die «richtige Vorgehensweise> bei der Bildung der Kategorien wird unterschiedlich beantwortet
(Schreier, 2014, § 10-12). Dabei stehen insbesondere die Fragen im Fokus, ob die Kategorien rein
theoriegeleitet und somit deduktiv oder induktivam Material entwickelt werden kénnen und wie
sich das Verhaltnis zwischen der deduktiven und der induktiven Kategorienbildung gestaltet. Es
herrscht aber Einigkeit dariiber, dass beides moglich ist; Unterschiede gibt es nur hinsichtlich der
Frage nach dem Verhaltnis und den Modi der Kombination. Zudem besteht Konsens dariiber, dass
fiir die Kategorienbildung und die Codierung ein mehrstufiges Verfahren angewendet wird. Dafiir
schlagt Kuckartz vor (2018, S. 97), in einer ersten Phase ein grobes Kategoriensystem zu entwi-
ckeln und dann in der nichsten Phase die Kategorien am Datenmaterial weiter auszudifferenzie-
ren. Dieses verfeinerte Kategoriensystem bietet dann bereits eine grundsatzlich feste Struktur fiir
die Beantwortung der Forschungsfrage (Kuckartz, 2018, S. 97).

In der vorliegenden Forschung werden bei der Kategorienbildung die Uberlegungen von Schreier
(2014) und Kuckartz (2018) als Orientierung verwendet. Beide Forscher pladieren fiir eine Offen-
heit bei der Fundierung der Kategorien und halten fest, dass Kombinationen eines gemischt de-
duktiv-induktiven Vorgehens moglich sind. So hélt Schreier fest, dass Oberkategorien haufig the-
oriegeleitet, die Unterkategorien dagegen am Material entwickelt werden (Schreier, 2014, § 12).

Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse folgt immer einem bestimmten Ablauf (Kuckartz,
2018, S. 100; Mayring, 2015, S. 51; Schreier, 2014, § 9), welcher im folgenden Kapitel Gegenstand

der Uberlegungen sein wird.
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1.3 Interpretations- und Analyseschritte (grafische Darstellung)

Die QIA folgt einem Ablaufschema, das expliziert werden muss, da dadurch die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit erhoht wird. In dem die Interpretationsschritte benannt und beschrieben
werden, wird die Forschung weitgehend nachvollziehbar und die Forschung kénnte auf dieser
Grundlage repliziert werden. Das von Kuckartz publizierte Ablaufschema einer inhaltlich struktu-
rierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018, S. 100) dient als Referenz fiir diese Untersuchung, wird

aber wie folgt leicht angepasst:

Tabelle 5: Adaptierte Phasen nach Kuckartz, 2018 (eigene Darstellung)

Phasen |Kuckartz (2018) Fiir die vorliegende Forschung

1 Initilerende Textarbeit, Markieren zentraler |Beschreibung des Materials: Auswahl, Entste-
Textstellen und Schreiben von Memos hungs- und Verwendungsgeschichte, Bedeutung

2 Entwickeln von thematischen Hauptkatego- |Entwickeln von thematischen Hauptkategorien
rien (und Subkategorien 25)

3 Erster Codierprozess: Codieren des gesam- | Codieren des Materials entlang der Hauptkate-

ten (bis zu diesem Zeitpunkt vorhandenen) |gorien
Materials mit den Hauptkategorien

4 Zusammenstellen aller mit der gleichen Ka- |Zusammenstellung der Textstellen zu den
tegorie codierten Textstellen Hauptkategorien

5 Induktives Bestimmen von Subkategorien Induktives Bestimmen von Subkategorien am
am Material Material

6 Zweiter Codierprozess: Codieren des kom- |Codieren des Materials entlang ausgewahlter
pletten Materials mit den ausdifferenzierten |Subkategorien
Kategorien

7 Simple und komplexe Analysen, Visualisie- |Analyse/Visualisierung der Ergebnisse, Beant-
rungen wortung der Forschungsfrage

25 Subkategorien sind nicht inhaltlich untergeordnet oder weniger bedeutsam. Gemass Kuckartz sind sie aber auf
dem Kategoriensystem hierarchisch auf einer unterschiedlichen Ebene verortet (2018, S. 38). Subkategorien kon-
nen deduktiv zu Beginn als Teil des Kategoriensystems festgelegt werden oder durch die Weiterentwicklung der
Kategorien und die Bildung von neuen Subkategorien unmittelbar am Material erfolgen (Kuckartz (2018, S. 72).
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Daraus ergibt sich folgende grafische Darstellung, die leitend fiir die Untersuchungsschritte sein

wird:

7) Analyse/Visualisie-
rung der Ergebnisse, 1) Beschreibung des
Beantwortung der Materials: Auswahl,
Forschungsfrage Entstehungs- und Ver-
wendungsgeschichte,
Bedeutung

6) Codieren des

: 2) Entwickeln von
L FORSCHUNGS- thematischen

FRAGE Hauptkategorien

ausgewdhlter
Subkategorien

5) Induktives 3) Codieren des
Bestimmen von Materials entlang der
Subkategorien Hauptkategorien

4) Zusammenstellung
der Textstellen zu
den Hauptkategorien

Abbildung 2: Ablaufschema der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (eigene Darstellung nach
Kuckartz, 2018, S. 100)

Das Ablaufschema dient in den folgenden Kapiteln der Beschreibung der einzelnen Phasen sowie

der Darstellung und der Diskussion der Ergebnisse.

Die Umsetzung der QIA erfolgt computergestiitzt mit MAXQDA (2020).

1.4 Reflexion und Giitekriterien

Kuckartz hilt fest, dass das Codieren durch lediglich eine Person eine Notlésung ist (2018, S. 105).
Es ist allenfalls unproblematisch, wenn es sich um stark vorstrukturierte Texte handelt, respek-
tive wenn weniger schwierige Entscheidungen iiber die richtige Anwendung der Kategorie zu tref-
fen sind. Kuckartz halt gleichzeitig aber relativierend fest, dass insbesondere bei Qualifikations-

arbeiten dies nicht immer moglich ist. Es gilt, sich mit diesem Mangel zu arrangieren.
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Der Autor der vorliegenden Dissertation war zudem nicht <nur» als Forscher unterwegs. Er gestal-
tete und gestaltet die Praxisausbildung seit mehr als zehn Jahren in unterschiedlichen Funktionen
an zwei Fachhochschulen. Er verfiigt damit {iber eine nsider-Position>, die nach Dimai et al.
(2017) dadurch gekennzeichnet ist, dass eine berufliche Tatigkeit im beforschten Feld vorliegt
und die forschende Person iiber ein Gestaltungs- und Einflusspotenzial in diesem Feld verfiigt
(S. 10). Dieser Aspekt barg das Risiko, dass eigene Erfahrungen und Vorstellungen hinsichtlich der
Weiterentwicklung der Praxisausbildung eingeflossen sind. Insbesondere die Schlussfolgerungen
und Empfehlungen, die fiir Studiengidnge der Sozialen Arbeit formuliert wurden, sind deshalb vor
diesem Hintergrund zwangslaufig nicht frei von individueller Vorerfahrung mit der Praxisausbil-
dung und dem Kompetenzthema. Es geht in diesem Zusammenhang um die Gefahr der Beeinflus-
sung der Ergebnisoffenheit infolge eines eingeschrankten Blicks und um den Fokus auf das Be-
wahrte und Bekannte (Dimai et al., 2017, S. 10). Zentral war daher der Einbezug von Expertinnen
und Experten der jeweiligen Hochschule, welche die Interpretationen des Autors priiften. Dies
beschrankte sich allerdings auf die Interpretationen der jeweiligen Hochschulen, nicht um die In-
terpretation der iibergeordneten Ergebnisse. Zudem erklarten sich ausgewdahlte Dozierende be-
reit, nicht nur die Ergebnisse zu interpretieren, sondern auch selbst Kompetenzprofile zu codie-
ren. Zumindest in diesen Fallen konnte dem Giitekriterium der Reliabilitidt entsprochen werden.

2 Die Beschreibung der einzelnen Phasen bzw. Ergebnisse und
Interpretation

Das soeben skizzierte Ablaufschema ist die Grundlage und das Steuerungselement dieses Kapitels
und der Beantwortung der skizzierten Fragestellung. Das Schema dient dabei sowohl der Be-
schreibung der einzelnen Phasen als auch der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse. Dabei
geht es um die Beantwortung der ersten Fragestellung dieser Dissertation, die sich mit Gemein-
samkeiten und Unterschieden von Kompetenzprofilen der Bachelorstudiengdnge der Sozialen Ar-
beit an den deutschsprachigen Hochschulen (Schweiz) auseinandersetzt. Dabei dient das Rah-
menkonzept der SASSA als leitende Referenz fiir die Hauptkategorien, vor deren Hintergrund die
Kompetenzprofile diskutiert werden. Die einzelnen Profile werden dabei zuerst mit dem Rahmen-
konzept verglichen, damit auf einer libergeordneten Ebene Gemeinsamkeiten und Unterschiede

beschrieben werden konnen.

Unbestritten ist - wie bereits festgehalten -, dass das Kategoriensystem das zentrale Fundament
fiir die Inhaltsanalyse ist (Kuckartz, 2018, S. 28; Mayring, 2015, S. 51) und die sorgfaltige Entwick-
lung und Begriindung dieses Systems fiir die «Intersubjektivitit des Vorgehens» (Mayring, 2015,
S.51) und somit fiir die Nachvollziehbarkeit entscheidend sind. Daraus folgt zwingend, dass den
Kategorien besondere Bedeutung zukommt. Vorgelagert miissen aber die Auswahleinheit und die
Analyseeinheit definiert werden, ehe mit den Kategorien gearbeitet und codiert werden kann
(Kuckartz, 2018, S. 28-29). Mit der Definition der Auswahleinheit geht einher, dass diese Einheit
in Bezug auf die Entstehungs- und Verwendungsgeschichte beschrieben werden muss. Im Ideal-

fall wird geklart, wie das Kompetenzprofil entstanden ist und wie es heute verwendet wird. Kon-
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kret heisst dies fiir die vorliegende Dissertation, dass die Ausfiihrungen zur Entstehungs- und Ver-
wendungsgeschichte von Relevanz sind, die sich mit der Entwicklung der Kompetenzprofile und
dem Kompetenzverstindnis, dem Bezug des Profils zum SASSA-Rahmenkonzept, dem Verhaltnis
zwischen Kompetenzprofil und Praxisausbildung sowie der Theorie-Praxis-Relationierung im
Studiengang auseinandersetzen. Damit kann diese erste Phase einen Beitrag zur Beantwortung

der Fragestellung leisten.

2.1 Phase 1: Beschreibung des Materials: Auswahl, Entstehungs- und
Verwendungsgeschichte

Die Auswahleinheiten sind als Grundeinheiten einer Inhaltsanalyse zu verstehen. Diese werden
nach «nach einem bestimmten Auswahlverfahren aus der Grundgesamtheit (d. h. der Menge aller
potenziellen Untersuchungsobjekte) fiir die Inhaltsanalyse ausgewdhlt» (Kuckartz, 2018, S. 30).
Bei der vorliegenden Forschung wird die Auswahleinheit durch die Fragestellung bestimmt. Es
geht um Kompetenzprofile fiir Bachelorstudiengidnge in der Deutschschweiz und es geht um das
Rahmenkonzept der SASSA (2007). Die Grundgesamtheit ist somit identisch mit der Auswahlein-
heit und die Analyseeinheiten sind die konkreten Kompetenzprofile und der normative Orientie-
rungsrahmen der SASSA. Diese Analyseeinheiten werden Gegenstand der weiteren Ausfiihrungen
sein, d. h. die Kompetenzprofile werden beschrieben und in Bezug auf die Entstehung und Bedeu-
tung in den Hochschulen dargestellt. Zunachst steht das Rahmenkonzept der SASSA, danach die
Kompetenzprofile der untersuchten Fachhochschulen im Fokus. Das Kapitel wird mit einer ersten

Zusammenfassung und einem tabellarischen Vergleich der Kompetenzprofile abgeschlossen.

2.1.1 Rahmenkonzept der Fachkonferenz Soziale Arbeit der FH Schweiz (SASSA, 2007)

Das Rahmenkonzept der SASSA war bereits Thema dieser Dissertation und wurde inhaltlich be-
schrieben (siehe dazu II-3.1). Ergidnzend geht es in diesem Kapitel darum, die Entstehungs- und
Verwendungsgeschichte des Rahmenkonzepts zu erldutern. Dazu wurde der damalige Projektlei-
ter der Arbeitsgruppe, Johannes Schleicher, 26 per E-Mail befragt.

Gemadss Herrn Schleicher hatten die Fachhochschulen in Sozialer Arbeit den Auftrag, ein Kompe-
tenzprofil fiir den Master zu beschreiben. Adressatin war dabei die Behorde (BBT), welche die
Masterstudiengiange zu bewilligen hatte. Die Arbeitsgruppe hat dann realisiert, dass es keinen
Sinn macht, ein Kompetenzprofil fiir den Master zu beschreiben, ohne dass ein solches fiir den

Bachelor vorliegt. Die Arbeitsgruppe hat danach die beiden Kompetenzprofile erstellt.

Leitplanken waren unter anderem die gesetzlichen Grundlagen und die Dublin-Deskriptoren, die
generisch und somit diszipliniibergreifend zu dieser Zeit versucht hatten, zu beschreiben, «was
Bachelor und was Master sein kdnnte». Die Idee sei es gewesen, das Dokument im Sinne eines

Orientierungsrahmens zu verabschieden, eine theoretische oder empirische Begriindung stand

26 Johannes SCHLEICHER ist ehemaliger Departementsleiter der Berner Fachhochschule und war damals Mitglied
der Fachkonferenz der SASSA. Weitere Mitglieder der damaligen Arbeitsgruppe: Herbert BURGISSER, FHZ / FHO
/ BFH; Pasqualina CAVADINI, SUPSI; Joseph COQUOZ, HES-SO; Evelyne THOENNISSEN HES-SO; Regula DAELLEN-
BACH, FHNW; Elena Wilhelm, FHNW; Anna Maria RIEDI, ZFH
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nicht zur Diskussion und die Arbeitsgruppe stand unter einem ziemlichen Zeitdruck. Das Rahmen-
konzept wurde dann ohne Gegenstimme einer Fachhochschule genehmigt. Sanktionen bei Nicht-
einhaltung waren nicht vorgesehen, und eine Revision oder Evaluation des Rahmenkonzepts hat
seitdem nicht stattgefunden. Somit ist gemass Herrn Schleicher unklar, welche konkreten Auswir-
kungen das Dokument auf die Kompetenzprofile der Bachelorstudiengange in der Schweiz hatte
und hat. Herr Schleicher hilt zusammenfassend fest, dass es sich beim Rahmenkonzept aus seiner

Sicht um ein Kompromisspapier handelt, das in kurzer Zeit entstanden ist.

Im Rahmenkonzept selbst finden sich einleitend einige allgemeine Ausfithrungen zur Ausgangs-
lage der Sozialen Arbeit im Sozialwesen und der Positionierung des Berufs auf dem Arbeits- und
auf dem Bildungsmarkt (SASSA, 2007, S. 1-2). Zudem wird das Verhaltnis zwischen Universitat
und Fachhochschulen thematisiert und dabei den Fachhochschulen eine zentrale Rolle bei der
Entwicklung der Disziplin zugesprochen (SASSA, 2007, S. 2):
Hierzulande spielen die wenigen universitiren Studienginge mit fachlicher Relevanz vor allem im
Hinblick auf die Erfordernisse auf dem Arbeitsmarkt eine marginale Rolle. Den schweizerischen
Fachhochschulen fiir Soziale Arbeit kommt deshalb mit der Verantwortung fiir die Weiterentwick-

lung der Disziplin eine ganz spezifische Chance zu, die sie in engem Kontakt mit den Erfordernissen
der Berufspraxis wahrzunehmen habe.

Die Einleitung wird mit der Bemerkung abgeschlossen, dass das Bachelorstudium als Regelab-
schluss gilt (SASSA, 2007, S. 2).

2.1.2 Kompetenzprofil Berner Fachhochschule - Departement Soziale Arbeit (BFH) 27

Die curriculare Grundlage fiir das aktuelle Studium Bachelor in Sozialer Arbeit (Bachelor of Sci-
ence, BSc) wurde in einem Entwicklungsprojekt in den Jahren 2010/11 gelegt. Das Projekt wurde
damals von internen Dozierenden und Fiihrungspersonen des Fachbereichs Soziale Arbeit?28
(Steuergruppe) geleitet. Verschiedene Stakeholder waren Teil eines Sounding-Boards (Praxis, Be-
horde und Verbande) und konnten eine Riickmeldung zu den Entwicklungsschritten geben. Die
Revision folgte gemass eigenen Angaben dem Prinzip, bewahrte Aspekte als Basis zu nutzen (Stu-
der, 2012, S. 6). Das Curriculum?® fiir den generalistischen Studiengang trat per Studienjahr
2013/14 in Kraft, ist modular aufgebaut und ermoglicht eine individuelle Profilbildung (Berner
Fachhochschule Departement Soziale Arbeit, 2019, S. 10). Die Schlussphase der Revision erfolgte
unter zeitlichem Druck. Seit der Inkraftsetzung wurde das Kompetenzprofil nicht iiberarbeitet.
Aktuell wird gemass Judith Studer und Michael Zwilling ein neues Curriculum entwickelt, welches

unter Beriicksichtigung aktueller Diskurse ausgearbeitet wird und im Herbst 2023 in Kraft tritt.

Das bestehende Kompetenzprofil bezog sich bei der Erstellung nicht auf einen geklarten bzw. de-
finierten Kompetenzbegriff. Gemass Judith Studer verhielt es sich so, dass bei der Formulierung

des bestehenden Kompetenzprofils unterschiedliche Kompetenzverstindnisse herangezogen

27 Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel stiitzen sich nebst den schriftlichen Quellen auf ein Gesprach mit Michael
Zwilling, Stellvertreter der Studiengangsleiterin Bachelor und Judith Studer, Leiterin Ressort Didaktik, welches am
29.04.2020 stattfand. Der Text wurde von den beiden Befragten gegengelesen.

28 Der Fachbereich Soziale Arbeit ist seit dem 01.01.2018 ein eigenstdndiges Departement der BFH.

29 Das Kompetenzprofil wird jeweils im Studienfiihrer publiziert.
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wurden, ohne dass sich das Kollegium im Vorfeld auf ein spezifisches Verstdndnis einigte. Gemass
Judith Studer wurde mit der Einfithrung von neuen Modulen im Bereich der Selbst- und Sozial-
kompetenzen gleichzeitig das Kompetenzverstiandnis eingefiihrt, das auf die Gruppe von Euler
(Euler & Hahn, 2014) aufbaut, aber nicht offiziell im Kompetenzprofil verankert wurde. Die Ber-
ner Fachhochschule hat eine Handreichung zur Kompetenzorientierung verfasst, welche fiir alle
Departements gilt, und darin festgehalten, was unter Kompetenzen zu verstehen ist:
Kompetenz bedeutet die Fahigkeit, selbststdndig und -tétig als Einzelperson oder im Team eine
Aufgabe oder eine (berufliche) Situation erfolgreich bewéltigen zu kdnnen. Kompetenz heisst somit
in einem bestimmten Kontext handeln kénnen. Um Kompetenzen im Rahmen eines Studiums auf-
zubauen, zu erfahren und sichtbar zu machen, braucht es Wissen und Kénnen sowie volitionale und

soziale Elemente. Dieses Zusammenspiel macht Kompetenz mit einer dazugehérigen Haltung im
professionellen Handeln aus. (Berner Fachhochschule, o.]., S. 2)

Judith Studer hat in ihrer Dissertation weiter festgehalten, dass es kein explizites verschriftlichtes
Bildungsverstdndnis im Bachelorstudiengang Soziale Arbeit gibt, jedoch Dokumente auf der
Ebene der BFH und des Departements Aussagen zu Bildungszielen beinhalten (Studer, 2019,
S. 34). Im Austausch mit dem Kollegium und der Studiengangleitung hat sie ein implizites Ver-
standnis herausgearbeitet, in welchem auch der Gegenstand von Sozialer Arbeit beriicksichtigt
wird (Studer, 2019, S. 34-35). Diese Begriffsklarung fand aber erst im Nachgang zur Entwicklung
des Kompetenzprofils statt, das sich gemass Michael Zwilling auf keine Definition der Sozialen
Arbeit abstiitzt. Zentral waren damals die handlungsbezogenen Erfordernisse der Praxis, eine De-
finition der Sozialen Arbeit AvenirSocial (die eine deutsche Ubersetzung der Definition der inter-
nationalen Foderation der Berufsverbande war) und im SASSA-Rahmenkonzept (2007) enthalte-

nen Setzungen zur Sozialen Arbeit.

Das Rahmenkonzept der SASSA war bei der Entwicklung des Kompetenzprofils insgesamt von
hoher Relevanz. So orientierten sich die einzelnen Aspekte im Kompetenzprofil sowohl inhaltlich
als auch sprachlich eng am Rahmenkonzept der SASSA. Dies hatte auch damit zu tun, dass der
damalige Departementsleiter die SASSA-Arbeitsgruppe zum Rahmenkonzept geleitet hatte (siehe
auch Kapitel 111-2.1.1).

Ein systematisches und didaktisch ausgewiesenes Modell zur Relationierung von Theorie und
Praxis liegt dem Curriculum des Bachelorstudiums gemadss Judith Studer und Michael Zwilling
nicht zugrunde. Die Relationierung wird insbesondere durch praxismodulbegleitende Geféasse
vorgenommen wie die Theorie-Praxis-Werkstatt, die Fallwerkstatt, die Projektwerkstatt oder die

Ausbildungssupervision.

Wie der Kompetenzausschnitt (Kompetenzen bzw. Learning-Outcomes) fiir die Praxismodule be-
stimmt wurde, lasst sich im Detail nicht abschliessend rekonstruieren. Sicher ist, dass alle Kom-
petenzen in einer Ubersicht den Modulen und den Modulgruppen gegeniibergestellt wurden. Eine
interne Arbeitsgruppe (Bachelorkollegium) hat infolge festgelegt, welche Kompetenzen in wel-
chen Modulgruppen bzw. Modulen entwickelt werden. Insgesamt wurde darauf geachtet, dass
jede Kompetenz in mehreren Modulen Lerngelegenheiten zu ihrer Entwicklung erhalten. Bei der

Zuweisung der Kompetenzen fiir die Praxismodule war die Praxis nicht mehr direkt involviert.
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Letztendlich wurden die Kompetenzen und Learning-Outcomes von der Hochschule definiert und

vorgegeben, beim vorgelagerten Prozess der Gesamtrahmung war die Praxis aber beteiligt.

2.1.3 Kompetenzprofil Hochschule fiir Soziale Arbeit Fachhochschule Nordwestschweiz
(HSA FHNW)

Die Bachelorausbildung an der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW bietet einen generalistischen
Studiengang an. Sieben frei wéhlbare Vertiefungsrichtungen erméglichen eine individuelle Profil-
bildung (Alter, Armut und Erwerbslosigkeit, Behinderung und Beeintrachtigung, Gesundheit und
Krankheit, Kindheit und Jugend, Migration, Soziale Ungleichheit und Raum).

Die curriculare Grundlage fiir das einheitliche Bachelorstudium Soziale Arbeit an der 2006 ge-
griindeten FHNW HSA30 wurde in einem Entwicklungsprojekt in den Jahren 2006/07 gelegt. Da-
mals ging es darum, aus den fiinf Studiengangen der Vorgidngerschulen ein kohadrentes Studien-
angebot zu schaffen (Fah & Malesevic, 2013, S. 3). Das Kompetenzprofil wurde gemass eigenen
Angaben auf eine theoretische und empirische Basis gestellt (Kasteel et al., 2008). Dabei bleiben
die Autorinnen aber im Unklaren dariiber, wie sie empirisch vorgegangen sind. Zudem handelt es
sich bei den theoretischen Ausfiihrungen eher um Begriffsklarungen und einige bildungs- und ge-
sellschaftstheoretische Uberlegungen. Gemiss Claudia Roth 31, die an der Weiterentwicklung mit-
gewirkt hat und Professorin an der FHNW ist, war dabei ein zentrales Ziel, alle Schulen gleichbe-
rechtigt in den Prozess einzubeziehen und das «Beste von allen Studiengdngen» fiir ein gemein-
sames Curriculum zu beriicksichtigen. Die Studierenden schliessen seitdem mit dem <Bachelor of
Arts FHNW in Sozialer Arbeit> ab. Das Kompetenzprofil der Hochschule ist grundlegend fiir die
Lehre in allen Studienformen und den Stufen Bachelor, Master und PhD. Die Unterscheidungen
zwischen den Studienstufen erfolgen durch die Ausdifferenzierung der Wissensgebiete und Kom-
petenzen. Damit verfiigt die FHNW als einzige Fachhochschule der Schweiz iiber ein durchgangi-

ges Kompetenzprofil <Bachelor, Master und PhD>.

In den Folgejahren wurde das bestehende Curriculum evaluiert und weiter ausgearbeitet; der un-
ten beschriebene Vorgang bezieht sich auf den Bachelor (Fah & Malesevic, 2013, S. 10). Die Ent-
wicklung orientierte sich weitgehend am bestehenden Curriculum aus dem Jahre 2007, die Um-
setzung der Neuerungen erfolgte auf das Herbstsemester 2013 (Fah & Malesevic, 2013, S. 3). Im
Projekt der Weiterentwicklung standen zunachst eine theoretische Grundlegung (Ausbildungs-
ziele, konzeptionelle Leitideen und Leitlinien) und eine Scharfung des Profils im Vordergrund. Da-
rauf aufbauend wurden Anpassungen des bestehenden Curriculums vorgenommen (Fiah & Ma-
lesevic, 2013, S. 4). Eine Erneuerung betraf die Implementierung eines systematisch und didak-

tisch ausgewiesenen Orts zur Relationierung von theoretischem und praktischem Wissen in Form

30 «Am 1.]Januar 2006 kam es zur Griindung der Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW aus der Zusammenlegung
der Fachhochschule Aargau, der Fachhochschule beider Basel, der Fachhochschule Solothurn, der Hochschule fiir
Padagogik und Soziale Arbeit beider Basel sowie der Pddagogischen Hochschule Solothurn.» (Nissen, Klauk, Deel-
mann und Mohe (2012, S. 128).

31 Das Gesprach mit der Expertin Claudia Roth fand am 05. Februar 2020 statt, in dem verschiedene Fragen rund um
die Entstehung und Bedeutung des Kompetenzprofils der HSA FHNW diskutiert wurden.

102


https://www.fhnw.ch/de/studium/soziale-arbeit/bachelor/media/hsa_ba_kompetenzprofil.pdf

III DIE KOMPETENZPROFILE DER FACHHOCHSCHULEN DER SOZIALEN ARBEIT

von drei Kasuistik-Modulen: Einfiihrung, Praxiskontext, Kontext von Wissenschaft (Fdh & Ma-
lesevic, 2013, S. 30).

Das SASSA-Rahmenkonzept (2007) wird in der Phase der Entwicklung genutzt, damit die Aufga-
ben der Bachelor- und Masterstudienginge gefasst werden konnen (Becker-Lenz & Fah, 2010,
S. 6). Das Kompetenzprofil wurde gemass eigenen Angaben auf der Basis des SASSA-Rahmenkon-
zepts nach dem gestuften Studienmodell nach Bologna auf der Grundlage der <Dublin Descriptors»
entwickelt (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW, 2021, S. 305-306).

In Bezug auf eine Definition der Sozialen Arbeit wird im Bericht festgehalten, dass es nicht das
Ziel der Weiterentwicklung des Curriculums des Bachelorstudiums war, «eine verbindliche Defi-
nition von Sozialer Arbeit als Disziplin und Profession in allen Modulen des Studienangebotes zu
implementieren, sondern vielmehr die Studierenden mit den Diskursen und verschiedenen Ent-
wiirfen dafiir vertraut zu machen, so dass sie in der Lage sind, sich eine eigene Position zu erar-
beiten» (Fah & Malesevic, 2013, S. 13).

Das Kompetenzprofil stiitzt sich auf den Kompetenzbegriff von Hof (2002) und hat diesen intern

weiterentwickelt (Gerber et al,, 2011) und wie folgt definiert:
Kompetenz wird verstanden als individuelle Disposition, die dazu befdhigt, Handlungs-situationen
in enger Wechselwirkung mit gesellschaftlichen Erwartungen (Normen/Werte), Rahmenbedin-
gungen und Ressourcen zu bewiéltigen. Eine Kompetenz wird durch Wissen, Fahigkeiten (Kénnen)
und Einstellungen/Haltungen fundiert und in Abhadngigkeit von motivationalen/volitionalen As-
pekten in bestimmten Situationen als Performanz realisiert. Dabei ldsst die beobachtbare Leistung,
die Performanz, gewisse Schliisse ziehen auf die zugrundeliegende Kompetenz. Individuelle Kom-
petenz und in der Situation auftretende Performanz sind jedoch nicht zwingend deckungsgleich.

Kompetenzentwicklung vollzieht sich iiber das Handeln und Reflektieren in konkreten Situationen.
(Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 5)

Dabei kénnen die Ausfilhrungen von Kasteel et al. (2008, S. 215) so gedeutet werden, dass der
Kompetenzbegriff das Resultat eine Suchprozesses und zudem nicht von Anfang an geklart war:
«Im Laufe der Entwicklung des Kompetenzprofils fanden wir schliesslich im Kompetenzverstand-
nis von Christiane Hof (2002), die dieses im Kontext der Weiterbildung gepragt hat, eine geeignete

Definition. Mit diesem glauben wir eine [...] fundierte Kompetenzdefinition gefunden zu haben.»

Das Kompetenzprofil wurde gemass eigenen Angaben bewusst allgemein formuliert, und «seitens
der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW gibt es klare Vorgaben, wann welche Kompetenzen zu
erwerben sind» (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 11). Die Kom-
petenzen sind in Form von Fahigkeiten beschrieben und den Kompetenzebenen Fach- und Me-
thodenkompetenz sowie Sozial- respektive Selbstkompetenzen zugeordnet (Hochschule fiir Sozi-
ale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 6). Das Kompetenzprofil ist zudem so aufgebaut,
dass zwischen Fachwissen und Kompetenzen unterschieden wird. Das Fachwissen (Wissensas-
pekte) dient als Grundlage fiir die Kompetenzen (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studien-
zentrum, 2020b, S. 7), dafiir werden zehn Wissensbestdnde genannt. Gemeint ist eine fall- und

situationsspezifische Erzeugung von Wissen (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzent-
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rum, 2020b, S. 7). Dabei werden die Wissensbestédnde als eine Basis fiir das <Konnen» (Fahigkei-
ten) gesehen. Festgehalten wird jedoch, dass die Unterscheidung von Wissen und Fahigkeiten
analytischer Art ist (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW, 2017, S. 5).

Insgesamt sind im Profil acht Kompetenzen formuliert. Die fiinf unter Fach- bzw. Methodenkom-
petenz subsumierten Fahigkeiten enthalten die Fahigkeit zur Prozessgestaltung, zur Dokumenta-
tion, zum Leiten und Fiihren, zur Innovation und zum Forschen. «Die Sozialkompetenz wird durch
die Fahigkeit zur Kooperation konkretisiert und die Selbstkompetenz durch die Fahigkeiten zur
(Selbst-)Reflexion und zur selbstregulierten Wissenserweiterung.» (Hochschule fiir Soziale Arbeit
FHNW, 2017, S.5)

Von den insgesamt acht Kompetenzen sind fiinf der Praxisausbildung zugeordnet (Hochschule fiir
Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 11); siehe dazu Kapitel 1V-2.1.2).

2.1.4 Kompetenzprofil OST - Ostschweizer Fachhochschule - Soziale Arbeit 32

Das aktuelle Kompetenzprofil ist seit 2012 die Grundlage fiir das Bachelorstudium Soziale Arbeit
(Bachelor of Science FHO in Sozialer Arbeit). Der Studiengang verfiigt iiber zwei Studienrichtun-
gen (Sozialarbeit und Sozialpddagogik). In diesen zwei Studienrichtungen sind zudem aktuell
zwei Vertiefungen wahlbar: Eine fokussiert sich auf die professionellen Herausforderungen ange-
sichts gefahrdeter bzw. verletzter Integritat von Individuen (Mikroebene), die andere zielt auf die
professionellen Herausforderungen im Zusammenhang mit globalen und lokalen gesellschaftli-
chen Transformationen (Makroebene). Die Studierenden miissen sowohl eine Studien- als auch

eine Vertiefungsrichtung wahlen.

Entwickelt wurde das Kompetenzprofil geméss Christine Windisch in einem breit abgestiitzten
Prozess in den Jahren 2001-2003. So waren nebst dem Kollegium der Berufsverband, Aussendo-
zierende, Vertretergruppen aus der Praxis sowie Studierende involviert. Dabei wurde die Aussen-
ansicht im Rahmen von Zukunftswerkstatten erfragt, die dann in Plenardiskussionen die erarbei-
teten Ergebnisse reflektierten und validierten. Die Umsetzung des Kompetenzprofils erfolgte be-
reits im Jahre 2005 und stand entsprechend unter einem zeitlichen Druck. Nach der Publikation
des Rahmenkonzeptes der SASSA im Jahre 2007 wurde das bestehende Kompetenzprofil {iber-
priift, aber nicht wesentlich angepasst, weil eine hohe Ubereinstimmung zwischen den beiden
Grundlagen bestand. So steht in einem unverdffentlichten Papier der FHS St. Gallen (FHS ST. Gal-
len, 2012, S. 4), dass die zu erwerbenden Kompetenzen ausgehend von den Best-Practice-Emp-
fehlungen der Rektorenkonferenz der Fachhochschulen (2011) sowie dem Rahmenkonzept der
SASSA bestimmt sind (2007). Es besteht ein Kompetenzprofil fiir das Bachelorstudium und eines
fiir das Masterstudium, die im Studienfithrer nebeneinander publiziert sind (FHS ST. Gallen,
20193, S. 17). Im Kompetenzprofil des Masters sind die Fach- und Methodenkompetenz zusam-

mengefiihrt.

32 Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel stiitzen sich nebst den schriftlichen Quellen auf ein Gesprach mit Christine
Windisch, Studiengangsleiterin BSc Soziale Arbeit und Flurina Meisen Zannol, Leiterin der Fachstelle Praxisaus-
bildung Soziale Arbeit, welches am 20.01.2020 stattfand. Der Text wurde von Frau Windisch und Frau Meisen
gegengelesen.
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Das aktuelle Kompetenzprofil bezieht sich auf keine bestimmte Definition der Sozialen Arbeit, be-
schreibt aber im Studienfiihrer 2019/2020 (20194, S. 4), welche Aufgaben Sozialarbeitende res-

pektive Sozialpddagoginnen und Sozialpadagogen im Arbeitsalltag wahrnehmen.

Die Kompetenzauffassung wird zwar in internen Dokumenten diskutiert, aber eine Begriffskla-
rung findet sich im Studienfiihrer und im Kompetenzprofil nicht. Vielmehr werden die zu erwer-
benden Kompetenzen konkret beschrieben. Diese werden im Profil als Fahigkeiten beschrieben.
Es geht somit um die «Fahigkeit zur Anwendung, zum Erkennen, zum Gestalten, zum Verstehen,
zur Reflexion, zur Wahrnehmung». (FHS ST. Gallen, 2019a)

Die an die Praxisausbildung delegierten Kompetenzen finden sich im Formular <«Qualifikation Pra-
xismodul [ und II> (Fachstelle Praxisausbildung, 2020b). Die Qualifikation erfolgt entlang von vor-
gegebenen Kompetenzen in den vier Kompetenzbereichen (Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenz) und personlichen Lernzielen, die ebenfalls in den genannten Kompetenzbereichen
verortet werden. Die zu beurteilenden Kompetenzen unterscheiden sich in den Praxismodulen I
und II nicht. Die Praxisausbildenden miissen sowohl diese Kompetenzen fiir das eigene Arbeits-
feld <libersetzen> als auch einen qualitativen Unterschied zwischen Praxismodul I und II tiber die

Taxonomie vornehmen.

Ein systematisches und didaktisch ausgewiesenes Modell zur Relationierung von Theorie und
Praxis besteht im Curriculum des Bachelorstudiums gemass den Angaben von Flurina Meisen und
Christine Windisch nicht.

Aktuell wird ein neues Kompetenzprofil im Rahmen eines Entwicklungsprozesses per 2022 erar-
beitet. Die Erstellung des «Curriculum 2022> wird als partizipativer Prozess breit intern und ex-
tern abgestiitzt. Die zentralen Anspruchsgruppen sind bei der Erarbeitung beteiligt und fungieren

als Resonanzkorper.

Als normative Grundlagen fiir das Kompetenzprofil werden der «Code of Conduct» sowie das «Bil-
dungs- und Lehr-/Lernverstandnis» der FHS St. Gallen genannt (FHS ST. Gallen, 2019Db, S. 1). Lei-
tende Prinzipien fiir das Kompetenzprofil sind Praxisorientierung und Wissenschaftlichkeit, Re-
flexivitat und Diskursivitat, Relationierung und Performanz (FHS ST. Gallen, 2019b, S. 3).

2.1.5 Kompetenzprofil Hochschule Luzern - Soziale Arbeit (HSLU) 33

Das bestehende Kompetenzprofil ist seit 2007 die Grundlage fiir das Bachelorstudium in Sozialer
Arbeit (Bachelor of Science in Social Work). Es wurde im Laufe der Zeit ergidnzt und erweitert.
«Das Kompetenzprofil 2012 stellt eine Weiterentwicklung des Kompetenzprofils 2007 dar. Dieses
wurde zwischen 2004 und 2007 an der HSA Hochschule fiir Soziale Arbeit Luzern (der heutigen
Hochschule Luzern - Soziale Arbeit) unter der Leitung von Mariana Christen Jakob und Pia Gab-

riel- Scharer mit Hilfe der gesamten Dozentenschaft entwickelt und umgesetzt.» (Gabriel-Schérer,

33 Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel stiitzen sich nebst den schriftlichen Quellen auf ein Gesprach mit Annette
Dietrich, Dozentin und Projektleiterin, verantwortlich fiir die Praxisausbildung der Vertiefungsrichtung Sozialpa-
dagogik, am 23.01.2020 gefiihrt. Pia Gabriel, Leiterin Institut fiir Sozialpadagogik und Bildung, hat am 30.01.20
schriftlich auf spezifische Fragen geantwortet.
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2007, S. 3) Der Entwicklung des Profils ging ein empirischer Prozess voraus; das Profil wurde the-
oretisch begriindet und verortet (Gabriel-Scharer, 2007; HSA Luzern, 2004a, 2004b).

Die Studienrichtung Sozialpadagogik wurde im Jahre 2012 neben den bestehenden Vertiefungs-
richtungen Soziokultur und Sozialarbeit eingefiihrt (Gabriel-Schirer & Lechner, 2016, S. 5). Mit

dieser Konzeption ist die HSLU einzigartig in der Deutschschweiz.

Der Studiengang ist unterteilt in Grund- und Hauptstudium. In ersterem wird allen Studierenden
das Basiswissen der Sozialen Arbeit vermittelt. In letzterem wahlen die Studierenden eine Studi-
enrichtung aus (Sozialarbeit, Soziokultur oder Sozialpddagogik). Die gewahlte Vertiefung erfolgt
durch die Praxisausbildung (Wahl des Arbeitsfeldes) sowie Wahl- und Wahlpflichtmodule. Die
Hochschule Luzern - Soziale Arbeit verfolgt ein kompetenzorientiertes Curriculum. Im Kompe-
tenzprofil wurden die Felder Selbst-, Sozial-, Methoden- und Fachkompetenzen fiir den Bachelor-
studiengang in Sozialer Arbeit ausdifferenziert (Gabriel-Schirer & Lechner, 2016, S. 19). Zudem
wurden Kernkompetenzen pro Vertiefungsrichtung in Form von Pflichtmodulen bestimmt (Gab-
riel-Schérer & Lechner, 2016, S. 25). Die HSLU unterscheidet zwischen dem Niveau, welches die
Studierenden mit den Pflichtmodulen (Core-Level) erreichen konnen. Mit den Wahlpflicht- und
Wahlmodulen (Minor- und Related-Level) kénnen sich die Studierenden ergianzend ein eigenes
Profil erarbeiten (Gabriel-Scharer, 2007, S. 4).

Gemass Pia Gabriel dienten 2007 das Rahmenkonzept der SASSA und ab 2011 die Grundlagen der
KFH als «Hintergrundsfolien». Dabei ging es in erster Linie darum, dass das Kompetenzprofil nicht
im Widerspruch zu den Inhalten dieser Grundlagen stand. Im Vordergrund stand aber ein eigener
Prozess an einem eigenen Kompetenzprofil. Dabei wurden ausgehend von aktuellen Herausfor-
derungen der Praxis (und gemeinsam mit der Praxis) die in der Sozialen Arbeit bendtigten Kom-
petenzen benannt. Der Fokus richtete sich auf den Bachelor. Geméss Pia Gabriel gelange es nicht,
ein integriertes Kompetenzprofil fiir Bachelor- und Masterstufe zu schaffen. Dieser Umstand lag
damals an der Komplexitit, aber auch an der Tatsache, dass der Kooperationsmaster mit vier
Fachhochschulen (HSLU, BFH, ZHAW und FHSG) entwickelt wurde, die alle einen in Teilen ande-

ren Bachelor als Grundlage hatten. Zudem stand die Entwicklung unter einem zeitlichen Druck.

Dem Werkstattheft ist zu entnehmen, dass 2013/14 ein Entwicklungsprojekt fiir das Curriculum
durchgefiihrt wurde, das unter anderem zum Ziel hatte, die inhaltliche Kohdrenz des Studien-
gangs sicherzustellen (Gabriel-Schirer & Lechner, 2016, S. 6). Dieses Entwicklungsprojekt war als
partizipativer Prozess aufgegleist, indem nebst dem Kollegium auch die Praxis und die Studieren-
den beteiligt waren. Dabei ging es gemass Pia Gabriel vor allem um die Aktualisierung von Inhal-
ten und um Gewichtungsfragen im Curriculum, zum Beispiel betreffend die Sozial- und Selbst-
kompetenz oder um die Selbststeuerung vom Studium durch Studierende und nicht grundsatzlich
um veranderte Kompetenzen. Der Kompetenzbegriff wird im Werkstattheft spezifisch auf die So-
zial- und Selbstkompetenzen diskutiert (S. 21/22). Die Grundlage, was unter Kompetenz zu ver-
stehen ist, wird in Abgrenzung zum alltaglichen Verstdndnis fiir die eigene Hochschule wie folgt
definiert (Gabriel-Scharer, 2007, S. 7):

Unter den Kompetenzen einer Person verstehen wir das Vermégen und die Bereitschaft, unter
Ruckgriff auf ihr Wissen und ihr Kénnen in einer Situation oder angesichts einer Aufgabe aktiv zu
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werden und die Aufgabe zu bearbeiten. Die individuellen Kompetenzen sind die Grundlage der kon-
kreten Handlungen und Leistungen (Performanz bzw. Handlungskompetenz).

Eine spezifische Definition der Sozialen Arbeit findet sich in den vorliegenden Unterlagen nicht.
Am Anfang des Entwicklungsprozesses stand eine Umfeldanalyse, mit der gegenwartige und kiinf-
tige Herausforderungen der Soziale Arbeit analysiert wurden (Gabriel-Scharer, 2007, S. 15) und

die somit als Gegenstand der Sozialen Arbeit genutzt werden kann.

Ein systematisches und didaktisch ausgewiesenes Modell zur Relationierung von Theorie und
Praxis besteht im Curriculum des Bachelorstudiums geméass Annette Dietrich, auch wenn dies
nicht als Konzept explizit ausgewiesen und beschrieben wird (siehe dazu Kapitel IV-3.1.4). Der
konkrete Kompetenzerwerb, welcher (auch) der Praxisausbildung zugewiesen ist, findet sich im
Modulreglement fiir das Praktikum. Die Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen sind bei allen Ver-
tiefungsrichtungen identisch, die Methodenkompetenzen unterscheiden sich bei den Vertiefungs-

richtungen.

Aktuell wird an einem neuen Curriculum in Teilprojekten gearbeitet. Ein konkretes Datum fiir das

neue Kompetenzprofil gibt es jedoch nicht.

2.1.6 Kompetenzprofil des Departementes Soziale Arbeit der Ziircher Hochschule fiir
angewandte Wissenschaften (ZHAW) 34

Das bestehende Qualifikationsprofil (ZHAW - Departement Soziale Arbeit) ist seit 2011 die Grund-
lage fiir das Bachelorstudium in Sozialer Arbeit (Bachelor of Science ZFH in Sozialer Arbeit). Das
Bachelorstudium ist eine generalistische Ausbildung und modular aufgebaut. Gleichzeitig wird
durch die Wahl eines fachspezifischen Schwerpunkts, der Praxisausbildung und des Themas der
Bachelorarbeit eine individuelle Profilbildung ermoglicht. Entwickelt wurde das Qualifikations-
profil in einem gemeinsamen Prozess von internen Dozierenden, einem Expertengremium (heute
Beirat) und ausgewahlten Praxispartnerinnen sowie Praxispartnern. Die Entwicklung wurde von
einer externen Person moderiert und begleitet. In diesem Prozess wurde zu Beginn - Bezug neh-
mend auf das Fachhochschulgesetz - der Begriff <Berufs - und Beschaftigungsbefahigung> (Emplo-
yability) fiir die Soziale Arbeit geklart und bestimmt. Ausgehend von dieser Begriffsklarung wurde
ein Qualifikationsprofil erarbeitet. Im Studium werden Fachwissen und generalistische Kompe-
tenzen zur Bearbeitung fallbezogener und adressatenspezifischer Problem- und Fragestellungen
gefordert und vermittelt. Die generalistischen Kompetenzen sind in die vier Felder Fach-, Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenz unterteilt. Gemass Wissensstand von Nina Neuenschwander
spielte bei der Erarbeitung des Profils das SASSA-Rahmenkonzept (SASSA, 2007) eine bedeut-

same Rolle.

3¢ Die Ausfithrungen in diesem Kapitel stiitzen sich nebst den schriftlichen Quellen auf ein Gesprach mit Nina Neu-
enschwander, Co-Leitung Bachelorstudium Soziale Arbeit, welches am 21.01.2020 stattfand. Der Text wurde von
Nina Neuenschwander gegengelesen.
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Die ZHAW versteht Soziale Arbeit als ein Berufsprofil und unterscheidet nicht zwischen der «Drei-
teiligkeit> Sozialarbeit, Sozialpddagogik und soziokulturelle Animation. So werden im Studium be-
rufsfeldbezogene Qualifikationen fiir eine Vielzahl von Arbeitsfeldern der Sozialen Arbeit vermit-
telt.

Der Kompetenzbegriff wird im Qualifikationsprofil nicht diskutiert und inhaltlich geklart. Nina
Neuenschwander verweist auf die libergeordnete Grundlage «Leitbild und die Hochschulstrategie
2015-2025» der ZHAW (2015). Darin wird der Kompetenzbegriff fiir die ZHAW beschrieben und
entlang von Makrokompetenzen ausgefiihrt, die fiir alle Studiengdnge gelten; so auch fiir die
ZHAW Soziale Arbeit. Nina Neuenschwander halt fest, dass sich der Studiengang tendenziell an
der erziehungswissenschaftlichen Definition von Kompetenzen orientiert, in der diese als indivi-
duelle Fahigkeiten im Sinne einer Disposition fiir Handeln und Urteilen gesehen werden, verbun-
den mit motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten zur Probleml6-

sung von verschiedenen Situationen.

Ein Modell zur Relationierung von Theorie und Praxis besteht im Curriculum des Bachelorstudi-

ums gemass den Angaben von Nina Neuenschwander nicht.

Aktuell wird das Qualifikationsprofil im Rahmen eines Projektes und im Abgleich mit dem neu
erarbeiteten Masterprofil tiberpriift und weiterentwickelt. Es handelt sich dabei aber gemass Nina
Neuenschwander nicht um eine umfassende Reform. Beteiligt bei diesem Prozess sind nebst dem
Kollegium und dem Beirat auch ausgewahlte Praxispartnerinnen und Praxispartner sowie Studie-

rende.
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2.1.7 Kompetenzprofile von BSc-Studiengingen der Sozialen Arbeit im Uberblick

Tabelle 6: Kompetenzprofile von BSc-Studiengingen der Sozialen Arbeit nach Kompetenzbereichen im Uberblick, Hauptkompetenzen, eigene Darstellung,

60T

sichern soll. Insgesamt wurden zehn Wis-
sensbereiche und acht Kompetenzen fest-
gelegt. Auf diesem Profil baut das Ba-
chelor-Studium in Sozialer Arbeit auf.»
(Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW -
Studienzentrum, 2020b, S. 6)

Kurzbeschrieb zu den Kompetenzpro- | Anzahl Anzahl Anzahl So- | Anzahl Beispiele zur Fachkompetenz aus den Profilen
filen in Form von Zitaten Fachkom- |Methoden- |zialkom- |Selbst-
petenzen |kompeten- |petenzen |kompeten-
zen zen
SASSA 12 7 5 5 Fachkompetenz Bachelor: Bachelorabsolventln-
(2007) nen in Sozialer Arbeit FH verfiigen iiber folgende
Kenntnisse und Fihigkeiten:
Gesellschaft und gesellschaftliche Teilsysteme
Sie kennen die Gesellschaft und gesellschaftliche Teil-
systeme [...]. (SASSA, 2007, S. 9)
BFH «Das Kompetenzprofil bildet die zu er- 10 10 10 9 Fachkompetenzen: Absolventinnen und Absolven-
(2019) werbenden Kompetenzen ab. Weil sich ten ...
Seit 2013 d.as Studium an den K(.)mpete{lztlen orien- - verstehen die Soziale Arbeit als Disziplin und Pro-
tiert, V\'/erde.n die Le?'rnlnhalFe Mltt.el zum fession im Kontext der Gesellschaft und ihrer Teil-
Zweck’: An ihnen konnen die Fertigkeiten systeme. Sie kennen Geschichte und Entwicklung
und Haltungen erworben und erprobt der Sozialen Arbeit. (Berner Fachhochschule De-
werden.»(Berner Fachhochschule Depar- partement Soziale Arbeit, 2019, S. 31)
tement Soziale Arbeit, 2019, S. 31)
FHNW «Die Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW 2 1 Fach- und Methodenkompetenz: Fihigkeit zur Pro-
(2020b) |hatein Kompetenzprofil entwickelt, das zessgestaltung
Seit 2013 | die Berufsbefahigung in Sozialer Arbeit Sie konnen mit Hilfe von Fachwissen und von Analyse-

methoden, die Lebens- und Bedarfslagen sowie die So-
zialisations-, und Bildungsbedingungen von (potenti-
ellen) Zielgruppen [...]. (Hochschule fiir Soziale Arbeit
FHNW, 2013, S. 5)

Zehn Fachwissensbereiche, die den Kompetenzen
als Grundlage dienen und ebenfalls Gegenstand des
Kompetenzprofils sind

Fachwissen: Historisch-systematisches Wissen
und Theorien der Sozialen Arbeit

Sie kennen die Reichweite und Relevanz von Theorien
der Sozialen Arbeit und sind in der Lage, [...]. (Hoch-
schule fiir Soziale Arbeit FHNW, 2013, S. 3)
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Kurzbeschrieb zu den Kompetenzpro- |Anzahl Anzahl Anzahl So- | Anzahl Beispiele zur Fachkompetenz aus den Profilen
filen in Form von Zitaten Fachkom- |Methoden- |zialkom- |Selbst-
petenzen |kompeten- |petenzen |kompeten-
zen zen
FH OST |«Nach dem Abschluss des Bachelor-Studi- | 4 5 5 4 Fachkompetenz: Fahigkeit ...
(2019a) |ums verfigen Sie iber zentrale Einstiegs- - zur Anwendung von professionsbezogenem Fak-
Seit 2012 | kompetenzen fiir das breite Feld der Sozi- tenwissen und Wertewissen (zu Adressatinnen /
alen Arbeit und das Masterstudium: Sie Adressaten, zur Sozialen Arbeit und ihren Organi-
bringen eine generalistische Ausbildung sationen, zum gesellschaftlichen Kontext und sei-
mit, haben sich durch die Wahl der Studi- nen Teilsystemen (FHS ST. Gallen, 2019a, S. 17)
enrichtung und der Vertiefung aber auch
inhaltlich spezialisiert.» (FHS ST. Gallen,
20193, S. 16)
HSLU «Das Kompetenzprofil benennt die ein- 3 14 4 4 Fachkompetenz: Dimensionen
(2007)  |zelnen Kompetenzen, die sich die Studie- - Geschichte der Sozialen Arbeit ((Sozialarbeit, Sozi-
Seit 2012 |renden in den verschiedenen Pflichtmo- okultur und Sozialpidagogik)
dulen (Core-Level) aneignen kénnen. [...] - Berufsorganisationen
An erster Stelle kommen die Sozial- und
die Selbstkompetenz. Sie sind fiir das Be- - Berufsethos (Gabriel-Scharer, 2007, S. 14)
rufsfeld sehr zentral [...].» (Gabriel-Scha-
rer, 2007, S. 10)
ZHAW «Ein generalistisches Studium verfolgt 10 6 4 3 Fachkompetenz: Wissen {liber die Gesellschaft und
(2019) damit das Ziel, dass Absolventinnen und die gesellschaftlichen Teilsysteme
Seit 2011 |Absolventen nach erfolgter Einarbei- Learning-Outcomes

tungszeit im jeweiligen Berufsfeld in der
Lage sind, professionelle Soziale Arbeit
zu leisten. Mit den nachfolgend aufge-
fithrten Kompetenzen [...] wird dieses ge-
neralistische Qualifikationsprofil des Stu-
diengangs dargelegt.» (ZHAW -Ziircher
Hochschule fiir angewandte Wissenschaf-
ten, 2019, S. 164)

Studierende kénnen Gesellschaftstheorien und Theo-
rien des Sozialstaats benennen. (ZHAW -Ziircher
Hochschule fiir angewandte Wissenschaften, 2019,
S.165-166)
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2.2  Phase 2: Entwickeln von thematischen Hauptkategorien

In der Literatur wird diskutiert, was unter einer Kategorie zu verstehen ist. Der Begriff wird weit
gefasst (Kuckartz, 2018, S. 33). Damit ist geméass Kuckartz gemeint, dass Kategorien je nach Pro-
jekt unterschiedlichen Charakter haben sowie verschiedene Aspekte (Themen, Formalia oder
Evaluationskriterien) reprasentieren konnen. Unter thematischen Kategorien werden zum Bei-
spiel Themen oder Argumente verstanden (Kuckartz, 2018, S. 34), welche wiederum in Haupt-
und Unterkategorien unterteilt werden koénnen. Dabei sind aber die Hauptkategorien keine
Schliisselkategorien. Die Bezeichnungen beschreiben lediglich eine Differenz zwischen den Kate-
gorienarten (Kuckartz, 2018, S. 38). Die Gesamtheit aller Kategorien bildet das Kategoriensystem,
welches unterschiedlich organisiert werden kann (linear, hierarchisch, netzwerkartig; (Kuckartz,
2018, S. 38). Bei der inhaltlichen strukturierenden Inhaltsanalyse werden die Kategorien von der
Forschungsfrage abgeleitet (Kuckartz, 2018, S. 101) und somit an die erkenntnisleitende Frage
zuriickgebunden. In der vorliegenden Forschung werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
der Kompetenzprofile von Bachelorstudiengangen der Sozialen Arbeit in den Fokus genommen.
Dabei dienen die im Rahmenkonzept formulierten Kompetenzen als Referenzen fiir die struktu-
rierende Beschreibung. Die Kompetenzprofile werden folglich zuerst mit dem Rahmenkonzept
verglichen, sodass anschliessend Gemeinsamkeiten und Unterschiede beschrieben werden kén-

nen.

Das Rahmenkonzept der SASSA basiert auf vier Kompetenzbereiche: Fach-, Methoden-, Sozial-
und Selbstkompetenzen. Innerhalb dieser Bereiche werden zu erwerbende «Kenntnisse und Fa-
higkeiten» (SASSA, 2007, 9 ff.) beschrieben, die einen Titel haben und dann im Konzept kurz aus-
gefiihrt werden. Fiir das Kategoriensystem in MAXQDA wurden die Ausfiithrungen in Form von

Titeln beschrieben. Untenstehend ist dies beispielhaft dargestellt:

SASSA-Rahmenkonzept Planerisches Kdnnen: Sie kdnnen fallbezogene Interventionen zielgerich-
tet und in Zusammenarbeit mit den KlientInnen bzw. Klientensystemen
planen.

MAXQDA-Codierung Planerisches Kénnen: Gemeinsam mit Klient/in Intervention planen.

Bei der Erstellung des Codesystems wurden die Titel der einzelnen Kompetenzen aus dem Rah-
menkonzept wortwortlich iibernommen, sodass immer erkennbar ist, auf welche Kompetenz sich
die strukturierende Beschreibung bezieht. Auch wenn die Ausfiihrungen des Rahmenkonzepts fiir
die einzelnen Kategorien in MAXQDA aufgrund der Beschrankung der Zeichenzahl reduziert wer-
den mussten, handelt es sich nicht um ein selektives Codieren. Vielmehr wurden die Aussagen
vollstandig codiert. Die Erstellung des Codesystems erfolgte somit deduktiv aus dem Rahmenkon-
zept. Die vier Bereiche (Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen) bilden die Hauptkate-
gorien, die einzelnen Kompetenzen die Subkategorien. Dies ergibt ein Codesystem von insgesamt
29 Kategorien (Kompetenzen), davon zwolf auf der Ebene der Fachkompetenzen, sieben auf der
Methodenkompetenzen, fiinf auf der der Sozial- und fiinf auf der der Selbstkompetenzen. Eine

Herausforderung fiir die Codierung ergibt sich dadurch, dass von der SASSA zwar Kenntnissen
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und Fihigkeiten mit einer Uberschrift versehen werden, diese aber derart ausdifferenziert wer-
den, dass sich daraus viele Kompetenzen ableiten lassen. Ein Beispiel aus dem Rahmenkonzept
zur Fachkompetenz veranschaulicht diesen Aspekt (2007, S. 9):

Fachkompetenz
Entwicklung der Sozialen Sie kennen die historischen Zusammenhange, die gesellschaftliche Funk-
Arbeit tion und die Entwicklung der Sozialen Arbeit als Disziplin und Profession

(Theorien der Sozialen Arbeit, Professionalisierungstheorien, Sozialge-
schichte, Institutionengeschichte, Geschichte des beruflichen Handelns).

In MAXQDA wird dies wie folgt dargestellt, siehe Punkt 2 <Entwicklung der Sozialen Arbeit kennen

(Disziplin, Profession)»

v gl Codesystem

v (24! Fachkompetenz
(2 ¢! Gesellschaft und gesellschaftliche Teilsysteme (Thearien)
(© ¢! Entwicklung der Sozialen Arbeit kennen (Disziplin, Profession)
(2 ¢! Soziale Ungleichheit - soz. Probleme kennen (z.B. Armut, Gewalt)
(@ ¢ Entwicklung: Sozialisations-, Erziehungs-, Bildungstheorien
(@4 Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit kennen
(2 ¢! Adressat-innen: Lebenswelten, Lebenslagen, Muster kennen
(© ¢! Kommunikation: Grundwissen und Grundlagen kennen
(2 ¢! Organisation: Konzepte Sozialplanung, Entwicklung kennen
(¢ Methoden und Konzepte der Sozialen Arbeit kennen
(@ ¢! Erkenntnismdglichen und Forschungsmeth. kennen
(@ ¢! Selbstkenntnis: Ansétze Selbstreflexion, Supervision kennen
(© 4! Internationaler Kontext: intern. Figurationen kennen

v (24 Methodenkompetenz
(@ ¢! Planerisches K&nnen: Gemeinsam mit Klient/in Intervention planen
(@ ¢! Analytisches Kénnen: Fallanalyse mit Professionswissen
(2 ¢' Kooperationskompetenz: Arbeitsbiindnist gestalten
(© ¢! Interventionskompetenz: Methodisch geleitetes Handeln
(2 ¢' Dokumentationskompetenz: Handeln dokumentieren
(@ ' Evaluationskompetenz: Eigenes Handeln reflektieren
(2 ¢! Forschungskompetenz: Ergebnisse nutzen, Daten erheben

v (@.Sozialkompetenz
© Teamfahigkeit: Disziplindr und Interdisziplinar
(2. Beziehungsfahigkeit: Aufnahme, Balance, Machtgefélle
(@ 'Kritik und Kanfliktfahigkeit: Professionell I6sen und nutzen

(@ 'Fahigkeit zu Transparenz und Fairness gegeniiber Zielgruppen

Abbildung 3: Codesystem in MAXQDA (eigene Darstellung)

2.3 Phase 3: Codieren des Materials entlang der Haupt- und Subkategorien

In dieser Phase wird das Material <Kompetenzprofile> entlang der Hauptkategorien codiert. Die

Operationalisierung der Hauptkategorien erfolgt iiber die Subkategorien. Die Hauptkategorien
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sind demnach die Kompetenzbereiche, die Subkategorien die ausformulierten Kompetenzen in-

nerhalb der Hauptkategorien.

Der erste Codierprozess wird so gestaltet, dass jeder Text sequenziell - Zeile fiir Zeile - vom Be-
ginn bis zum Ende durchgearbeitet wird und Textabschnitte den Kategorien zugewiesen werden
(Kuckartz, 2018, S. 102). Dabei gilt fiir die Zuordnung der Grundsatz, dass bei Zweifelsfillen eine
Gesamteinschatzung des Textes vorgenommen wird (Kuckartz, 2018, S. 102). Gleichzeitig kdnnen
Textstellen mehreren Kategorien zugeordnet werden, wodurch es zu Uberlappungen und Ver-

schachtelungen von Textstellen kommen kann (Kuckartz, 2018, S. 102).

Im ersten Codierprozess wird samtliches Material codiert (Kuckartz, 2018, S. 103). Dies ist fiir die
vorliegende Analyse ausnahmslos einlésbar. Aufgrund der Fragestellung sind alle Inhalte sinntra-
gend und bedeutsam. Die in den Kompetenzprofilen formulierten Kompetenzen werden entwe-
der den aus dem SASSA-Rahmenkonzept (2007) deduktiv abgeleiteten Subkategorien zugeordnet
oder - falls eine Zuordnung nicht moglich ist - als induktiv bestimmte Subkategorien erfasst. Das
heisst, aus dem Rahmenkonzept der SASSA werden deduktiv die Kategorien (Kompetenzberei-
che) und Subkategorien (ausformulierte Kompetenzen) abgeleitet, und die einzelnen Kompetenz-
profile der untersuchten Hochschulen werden entlang dieser Kategorien codiert. Die Textstellen,
die bei den Kompetenzprofilen der Hochschulen entlang der SASSA-Kategorien nicht codiert wer-
den konnen, sind die Subkategorien (siehe auch Phase 4 und 5).

Kuckartz empfiehlt die Qualitit des Codierens dadurch zu sichern, dass diese zumindest zu Beginn
des Codierens von zwei Personen geleistet wird (Kuckartz, 2018, S. 105). Fiir die vorliegende For-
schung konnte dies nur teilweise eingelost werden. Die Reliabilitatspriifung fand wie folgt statt:
Zwei der in Kapitel I1I-2.1 befragten Schliisselpersonen 35 der jeweiligen Hochschulen wurden bei
Unsicherheiten in Bezug auf das Codieren aufgefordert, diese Textstellen ebenfalls zu codieren.
Damit codierten diese Personen das Kompetenzprofil der eigenen Hochschule punktuell mit. Da-
bei kam es zu drei inhaltlichen Differenzen, die in einem Differenzverfahren (Gesprach)- auch
konsensuelles Verfahren genannt - bereinigt wurden. Bei Differenzen wurden somit die Begriin-
dungen ausgetauscht, und ein Konsens wurde erzielt, wie dies von Kuckartz (2018, S. 105) vorge-

schlagen wird (siehe zu den Giitekriterien auch das Kapitel I11-1.4).

2.4 Phase 4 und 5: Zusammenstellung der Textstellen zu den Hauptkategorien
und induktives Bestimmen von Subkategorien

Die Phase 4 und die Phase 5 werden analog wie bei Kuckartz (2018, S. 106) in diesem Kapitel

gemeinsam verschriftlicht.

Es geht um das Zusammenstellen der Textstellen zu den Hauptkategorien, die Kategorienbildung
am Material und das Bestimmen von weiteren Subkategorien, die zuséatzlich zu den deduktiv be-

stimmten Subkategorien aus dem SASSA-Rahmenkonzept (2007) in den Kompetenzprofilen der

35 Prof. Dr. Michael Zwilling hat dies fiir die Berner Fachhochschule ibernommen und Flurina Meisen Zannol, Do-
zentin fiir die FH Ost.

113



III DIE KOMPETENZPROFILE DER FACHHOCHSCHULEN DER SOZIALEN ARBEIT

untersuchten Studienginge vorkommen. Die induktive Kategorienbildung am Material ist ein auf-
wendiger und sensibler Prozess (Kuckartz, 2018, S. 72), der in der Regel in Form einer Zusam-
menfassung von inhaltlich identischen Textstellen (in verschiedenen Dokumenten) erfolgt, die

dann zu Kategorien verdichtet werden.

Der vorliegenden Dokumentenanalyse kommt entgegen, dass die induktivam Material gebildeten
Subkategorien von der Anzahl her tief sind. Dies hat auch damit zu tun, dass die im SASSA-Konzept
(2007) formulierten Teilkompetenzen zahlenmdassig umfangreich sind, sodass in den von den
Hochschulen erarbeiteten Profilen wenige Kompetenzen nicht codiert werden kénnen. Die am
Material induktiv bestimmten Kompetenzen sind aber fiir die Forschungsfrage bedeutsam, mit
der nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Kompetenzprofile der Bachelorstudiengange
der Sozialen Arbeit an den deutschsprachigen Hochschulen (Schweiz) im Vergleich mit dem (nor-
mativen) Rahmenkonzept der SASSA (2007) gesucht wird. Die induktiv gebildeten Subkategorien

leisten somit auf mehreren Ebenen einen Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfrage:

e Siestehen fiir eine Differenz zum Rahmenkonzept der SASSA (2007), weil eine Unterschei-
dung deutlich wird.

e Sie konnen fiir ein Alleinstellungsmerkmal einer Hochschule stehen.

e Sie kdnnen - wenn sie sich in mehreren Kompetenzprofilen zeigen - als eine Anpassung
an gesellschaftliche Entwicklungen und neue Herausforderungen fiir die Soziale Arbeit in-
terpretiert werden. Schliesslich wurden die untersuchten Kompetenzprofile einige Jahre

spater entwickelt als das Rahmenkonzept der SASSA.

Die Subkategorien wurden - wie von Kuckartz empfohlen (Kuckartz, 2018, S. 106) - zunachst als
eine ungeordnete Liste zusammengestellt und geordnet. In einem zweiten Schritt wurden thema-
tisch dhnliche Kategorien zu einer einzigen Subkategorie zusammengefasst und fiir das Katego-
riensystem iibernommen. Dazu soll ein Beispiel zur Methodenkompetenz dienen, die sich nur in

den Kompetenzprofilen der FH Ost und der HSLU, nicht aber im SASSA-Rahmenkonzept zeigte:

Tabelle 7: Methodenkompetenz als Beispiel fiir die Auswertung in MAXQDA

Kompetenzprofil FHS St. Gallen Fahigkeit zur professionsbezogenen Nutzung neuer Medien/In-
(FHS ST. Gallen, 2019b, S. 17): formatik

Kompetenz HSLU (Gabriel-Scharer, | Medienkompetenz: mediengestiitzte Kommunikation und Inter-
2007,S.11) aktion/IT-Anwendung zur Unterstiitzung von Berufsaufgaben
Gebildete Subkategorie Professionsbezogene Medienkompetenz in Bezug auf Informatik

und neue Medien

Insgesamt wurden in einem ersten Schritt siebzehn Subkategorien codiert, die induktiv aus dem
Material bestimmt wurden. Diese wurden in einem Bereinigungsverfahren auf elf Subkategorien

zusammengefasst.
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2.5 Phase 6: Codieren des Materials entlang ausgewdhlter Subkategorien

In dieser Phase geht es darum, dass ein erneuter Codierprozess durch das Material erfolgt, wenn
die Subkategorienbildung abgeschlossen ist (Kuckartz, 2018, S. 110). Das Material wird somit mit
einem umfassenden Kategoriensystem codiert. Aufgrund der vorliegenden Dokumente und der
Forschungsfrage ist dieser Arbeitsschritt nicht aufwendig. Die Kompetenzprofile werden entlang
der elf gebildeten Subkategorien erneut untersucht. Da bereits der vollstindige Text der Doku-
mente codiert wurde, ging es nur darum, allfillige codierte Textstellen doppelt zu codieren und

mit den neuen Subkategorien zu erweitern.

2.6 Phase 7: Analyse und Visualisierung der Ergebnisse sowie Beantwortung
der Forschungsfrage und Ausblick auf den zweiten Teil der Forschung

Der Beantwortung der Forschungsfrage sind die Analyse, die Darstellung und Visualisierung der
Ergebnisse vorgelagert. Gemass Kuckartz (2018, S. 111) ist die Phase 7 zentral und umfangreich,
und der Forscher regt an, fallbezogene thematische Zusammenfassungen zu erstellen und als Zwi-
schenschritt einzuschieben. Am Ausgangspunkt steht jeweils die Themenmatrix, welche einem
thematischen Koordinatennetz entspricht (Kuckartz, 2018, S. 111). In dieser Forschung riickt
Schritt 2 - die Erstellung fallbezogener thematischer Summarys - in Anlehnung an Kuckartz
(2018, S.112) und Schmidt (2017, S. 455-457) in den Fokus. Wahrend Kuckartz die Tabellen-
matrix und die thematischen Summarys am Beispiel von Personeninterviews darstellt, hat
Schmidt die Matrix fiir die Dokumentenanalyse modifiziert (2017, S. 453-455). Dabei stehen die
Kategorienbildung und -auswertung im Vordergrund. Kuckartz (2018, S. 111) halt zur Themen-
matrix zusammenfassend fest, dass diese als Ausgangspunkt dient, «deren Zellen aber nun nicht
mehr Zusammenstellungen aus dem Originalmaterial, sozusagen die O-Tone der Forschungsteil-
nehmenden, beinhalten, sondern die mit analytischem Blick angefertigten Zusammenfassungen
eben dieser Originalstellen durch die Forscherinnen und Forscher». Bei diesem Schritt wird das
Datenmaterial «zum einen komprimiert, zum anderen pointiert und auf das fiir die Forschungs-
frage wirklich Relevante reduziert». Die codierten Textstellen bilden somit den Ausgangspunkt
der thematischen Summarys und bei der Fallzusammenfassung fliessen weitere Erkenntnisse zur

Entstehungs- und Verwendungsgeschichte der Kompetenzprofile ein (siehe dazu Kapitel 111-2.1).

Es geht bei diesem Schritt darum, die Falle - somit die Kompetenzprofile - hinsichtlich von Merk-
malen zu vergleichen, die «fiir die Forschungsfrage oder Teilfragen als besonders relevant einge-
schatzt werden» (2018, S. 115). Diese tabellarischen Falliibersichten werden genutzt, damit die
Einzelbetrachtung als Hintergrundfolie vertieft werden kann (Kuckartz, 2018, S. 116), stellen
aber auch eine Basis fiir die falliibergreifende Analyse dar (Kuckartz, 2018, S. 117). An die fall-
und themenbezogenen Zusammenfassungen schliesst Phase 7 an, in der die Analyse folgt
(Kuckartz, 2018, S. 117). Kuckartz nennt sechs Formen der Auswertung, die sich zwar unterschei-
den lassen, aber nicht fiir alle Forschungen gleich bedeutsam und als Optionen fiir die Analyse zu
verstehen sind (Kuckartz, 2018, S. 117-121). Zwingend ist aber, dass jeder Bericht in Bezug auf
die Forschungsfrage zu einem Fazit kommt. Dazu formuliert Kuckartz Fragen (2018, S. 120), die
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fiir diese Forschung teilweise iibernommen und noch erginzt werden (siehe dazu Kapitel III-
2.6.3):

o Konnte die Fragestellung durch die Dokumentenanalyse beantwortet werden? Welche
Fragen konnten mit den erhobenen Daten nicht beantwortet werden? Wo lassen sich

(Wissens-)Liicken identifizieren?

o Welche Fragen stellen sich im Anschluss an die eigene Forschung? Welche neuen Fragen

haben sich im Forschungsprozess erst ergeben?
e Was bedeuten die Ergebnisse fiir den zweiten empirischen Teil? (Kapitel [V)

Nebst dem Fazit gehort die Dokumentation der Auswertung zum Standard der inhaltlich struktu-
rierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018, S. 120-121).

Die thematischen Summarys und die Fallzusammenfassungen sind so zu verstehen, dass die Kom-
petenzprofile der jeweiligen Hochschule in Beziehung zum SASSA-Rahmenkonzept gesetzt wer-
den und der Fokus auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede gelegt wird. Die kategorienba-
sierte Auswertung meint die Diskussion entlang der Kompetenzebenen im Verhaltnis zum SASSA-

Rahmenkonzept und schliesst damit alle untersuchten Kompetenzprofile fiir diese Ebene ein.

In der vorliegenden Forschung erfolgen die thematischen Summarys respektive die Fallzusam-

menfassungen wie folgt:

Tabelle 8: Thematische Summarys und Fallzusammenfassung, eigene Darstellung in Anlehnung an
Kuckartz (2018, S. 112) und Schmidt (2017, S. 455)

Kompeten- | Fachkom- Metho- Sozialkom- | Selbstkom-
zebenen| petenzen | denkom- petenzen petenzen
petenzen

Kompetenzprofile

Kompetenzprofil 1 Fallzusammenfassung
Kompetenzprofil 1

Kompetenzprofil 2 Fallzusammenfassung
Kompetenzprofil 2

Kompetenzprofil 3 Fallzusammenfassung
Kompetenzprofil 3

Kompetenzprofil 4 Fallzusammenfassung
Kompetenzprofil 4

Kompetenzprofil 5 Fallzusammenfassung
Kompetenzprofil 5

Kategorienbasierte Auswertung der Kompetenzebenen

Beantwortung der Fragestellung durch das Zusammenfiihren der Ergebnisse zu
den Kompetenzbereichen und der Fallzusammenfassung

Erkenntnisse fiir den zweiten Teil der Forschung
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2.6.1 Analyse und Visualisierung der Ergebnisse

Als Basis wurden folgende Analyse- und Visualisierungstools von MAXQDA sowie weitere Ausfiih-
rungen und Informationen zu den Kompetenzprofilen verwendet. Zwei dieser Tools sollen hier

exemplarisch dargestellt werden.

Der Code-Matrix-Browser (CMB) dient der Visualisierung der in den Kompetenzprofilen vorge-
nommenen Codierungen. Aus dieser grafischen Darstellung ldsst sich mit einem Blick ablesen, bei
welchem Kompetenzprofil zu welcher Kategorie Codierungen zu finden sind. In den Spalten sind

dabei die Kompetenzprofile und das Rahmenkonzept sowie in den Zeilen die Codes eingetragen.

Tabelle 9: Visualisierung der Ergebnisse mit Code-Matrix-Browser (ohne Subkategorien)

Codesystem SASSA .. BFH_Ko... FHNW_... FHOST_... HLSU K... ZHAW ...

@.‘ Gesellschaft und gesellschaftliche Teilsysteme (Theorien)

@.‘ Entwicklung der Sozialen Arbeit kennen (Disziplin, Profession)
@.‘ Soziale Ungleichheit - soz. Probleme kennen (z.B. Armut, Gewalt
@ Entwicklung: Sozialisations-, Erziehungs-, Bildungstheorien
@.‘ Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit kennen

(0. Adressat-innen: Lebenswelten, Lebenslagen, Muster kennen

@.‘ Kommunikation: Grundwissen und Grundlagen kennen
@.‘ Organisation: Konzepte Sozialplanung, Entwicklung kennen
(2_.| Methoden und Konzepte der Sozialen Arbeit kennen
@.‘ Erkenntnismaglichen und Forschungsmeth. kennen
@.‘ Selbstkenntnis: Ansatze Selbstreflexion, Supervision kennen
@.‘ Internationaler Kontext: intern. Figurationen kennen
v @Mﬂhodenkompetenz
@.‘ Planerisches Kénnen: Gemeinsam mit Klient/in Intervention planen

@.‘Anal)‘tisches Kénnen: Fallanalyse mit Professionswissen
@.‘ Kooperationskompetenz: Arbeitsbindnist gestalten
@.‘ Interventionskompetenz: Methodisch geleitetes Handeln
(2_.| Dokumentationskormpetenz: Handeln dokumentieren

(0. Evaluationskompetenz: Eigenes Handeln reflektieren

@.‘ Forschungskompetenz: Ergebnisse nutzen, Daten erheben
v (@ Sozialkompetenz
(© 1 Bezichungsfahigkeit: Aufnahme, Balance, Machtgefalle
(@ 1 Rollenflexibilitat/Rollensicherheit situationsgerecht wahrnehmen
(© 1 Teamfahigkeit: Disziplingr und Interdisziplinar
(@ TKritik und Konfliktfahigkeit: Professionell 16sen und nutzen
(@ Fahigkeit zu Transparenz und Fairness gegeniiber Zielgruppen
v (2_.|Selbstkompetenz
@.‘ Selbststandigkeit: Prioritaten, Entscheidungen, Verantwortung
@.‘ Selbstreflexion: Mutzen far das prof. Handeln/pers. Entwicklung
@.‘ Belastbarkeit: Stress wahrnehmen und bewéltigen
@.‘ Lernfahigkeit: Erfahrungen verallgemeinern, neues Wissen

(0. Professionelles Selbstbewusstsein: gegendber anderen

Dabei kdnnen auf Grundlage der Anzahl an Codierungen keine Informationen iiber die Qualitat
der formulierten Kompetenzen generiert werden. Ein weiteres verwendetes Auswertungstool
von MAXQDA ist das Dokumentenportrat. Dieses Werkzeug stellt zunachst ein ausgewahltes Kom-
petenzprofil dar, gehort folglich zu den fallorientierten Visualisierungen. Das Profil wird als Bild
seiner Codierungen dargestellt. Dabei werden die mit den Codes assoziierten Farben in der Se-
quenz der Codierungen dargestellt. Wenn die Dokumentportrats der Kompetenzprofile nebenei-
nandergestellt werden, konnen entlang des Vergleichs sowohl die spezifischen Profile diskutiert
werden als auch iibergeordnet eine Auswertung erfolgen. Auf der folgenden Seite finden sich dazu

exemplarisch zwei Beispiele:
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Tabelle 10: Visualisierung der Ergebnisse mit Dokumentenportrat (ohne Subkategorien)

SASSA BFH FHNW FHOST HSLU ZHAW

Blau=Selbstkompetenz, Griin=Fachkompetenz, Gelb=Sozialkompetenz, Rot=Methodenkompetenz,

Tabelle 11: Visualisierung der Ergebnisse mit Dokumentenportriat nach Haufigkeit (mit Subkategorien,
ohne SASSA-Rahmenkonzept)

BFH FHNW FHOST HSLU ZHAW

Rot=Methodenkompetenz, Griin=Fachkompetenz, Gelb=Sozialkompetenz, Blau=Selbstkompetenz, Vio-
lett=Subkategorien (Kategorien, die nicht im SASSA-Rahmenkonzept zu finden sind)

Auswertungs- und Visualisierungswerkzeuge, wie das Dokumentenportrat, dienen in dieser For-
schung dazu, einen raschen Uberblick zur Grundstruktur der Kompetenzprofile zu erhalten. Dabei
ist zu betonen, dass die Struktur nichts liber die Inhalte aussagt. Dennoch sind Schlussfolgerungen
moglich, auch wenn es sich bei der Darstellung um die Anzahl an Zeichen handelt, die in den je-
weiligen Kompetenzbereichen verwendet wurden. So ist zum Beispiel die Aussage zulassig, dass
die Kompetenzprofile der FHNW und der ZHAW der Fachkompetenz die grdsste inhaltliche Be-
deutung zuweisen und allgemein tliber eine dhnliche Struktur der Kompetenzprofile verfiligen.
Ebenfalls zeigt sich, dass die BFH eine dhnliche Aufteilung wie das SASSA-Rahmenkonzept ge-
wahlt hat. Im Gegensatz zur OST verfiigt die HSLU iiber deutlich mehr Kompetenzen, die als Sub-

kategorie codiert wurden und nicht im SASSA-Rahmenkonzept aufgefiihrt sind.

In Tabelle 10 fliessen sowohl die Auswertungen mit MAQDA als auch die weiteren Informationen

zu den Kompetenzprofilen - insbesondere aus Kapitel I1I-2.1 - ein.

Wie bereits festgehalten, dienten auch die Ausfiihrungen zur Entstehungs- und Verwendungsge-
schichte der Kompetenzprofile (I111-2.1) als Grundlage fiir die nachfolgende Darstellung.
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Tabelle 12: Zusammenfassung von thematischen Summarys der Kompetenzprofile der Fachhochschulen im Vergleich zum Rahmenkonzept der SASSA (2007)

tenzprofil per
Studienjahr
2023/24 ge-
plant

Die Lebenswelt der Ad-
ressaten und Adressa-
tinnen der Sozialen Ar-
beit ist bei der BFH
nicht Thema, zudem
wird die Organisations-
ebene bei den Fach-
kompetenzen nicht
adressiert.

Zentrale Begriffe wie
«Soziale Ungleichheit
oder <Soziale Prob-
leme> kommen bei der
BFH nicht vor.

Die Betonung des Wis-
sens aus den Bezugs-
disziplinen erfolgt bei
der BFH aus einem in-
terdisziplindren Ver-
standnis.

Bei der BFH werden
Grundkenntnisse in
qualitativen und quan-
titativen Forschungs-
methoden verlangt.

licher Art

Zusétzliche Kompe-
tenzen bei der BFH:

(1) Diversity-Aspekte
im methodischen
Handeln werden the-
matisiert.

(2) Der Umgang mit
Macht und Hierar-
chien ist bereits auf
der Ebene der Metho-
denkompetenz
Thema, bei der SASSA
ist dies explizit ein
Thema der Sozial-
kompetenz.

Der <Adressat/innen-
Begriff> ist bei der
BFH weiter gefasst
als bei der SASSA der
«Klient/innen-Be-
griff>.

Zwar ist die Uberein-
stimmung hoch, aber
teilweise erfolgen un-
terschiedliche Zuord-
nungen innerhalb der
Kompetenzbereiche:
So ist das professio-
nelle Selbstbewusst-
sein im Rahmenkon-
zept bei den Selbst-
kompetenzen.

Belastbarkeit/Rollen-
flexibilitat im Rah-
menkonzept bei
Selbstkompetenzen.
Das Rahmenkonzept
der SASSA ist insge-
samt ausfiihrlicher,
insbesondere die
Themenbereiche
«Professionelle Bezie-
hung, Kritik und
Feedback> werden
differenziert be-
schrieben.

Ahnlich wie bei den
Sozialkompetenzen
erfolgen auch hier
unterschiedliche Zu-
ordnungen:

Die ,Konfliktfahig-
keit“ und das , Durch-
setzungsvermogen”
sind im Rahmenkon-
zept bei Sozialkompe-
tenz beschrieben.

Die BFH formuliert
eine zusétzliche Kom-
petenz, die sich auch
in keinem anderen
Kompetenzprofil fin-
det: ,Reflektieren Ei-
geninitiative und Zi-
vilcourage*“. Dies
setzt voraus, dass sie
diese vorgédngig auch
gezeigt werden.

Die Bedeutung der
Reflexionsgefisse
wird bei der BFH
nicht expliziert.

Kompetenz- | Fachkompetenzen Methodenkompe- Sozialkompetenzen |Selbstkompetenzen |Fallzusammenfassung

ebene FEZE auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels I1I-2.1, den
Kom- Gesprachen mit den Expertinnen und Experten der Hochschulen
petenz- und der Darstellung der Hochschulen gegen aussen, siehe dazu
profile auch Anhang
BFH Hohe Ubereinstimmung | Hohe Ubereinstim- Hohe Ubereinstim- Hohe Ubereinstim- Das Kompetenzprofil der Berner Fachhochschule Soziale Arbeit
Seit 2013 mit dem Rahmenkon- mung, Unterschiede mung, Unterschiede in | mung, Unterschiede in | zeichnet sich durch eine hohe inhaltliche Ubereinstimmung mit

zept zum Rahmenkonzept | erster Linie sprachli- | erster Linie sprachli- |dem Rahmenkonzept der SASSA aus. Dies hat gemdss eigenen An-

Neues Kompe- in erster Linie sprach- | cher Art cher Art gaben auch damit zu tun, dass der damalige Departementsleiter

der Berner Fachhochschule als Mitglied der Fachkonferenz der
SASSA die Projektleitung fiir das Rahmenkonzept innehatte und
somit die formulierten Kompetenzen auch an der BFH verankern
wollte.

Bei der Erstellung des Kompetenzprofils stand geméss eigenen An-
gaben kein diskursiv gekldrtes Verstandnis des Kompetenzbegrif-
fes zur Verfligung. Dieser Begriff wurde erst spater konkretisiert,
und zwar im Rahmen der Konzeption von neuen Modulen im Be-
reich der Sozial- und Selbstkompetenzen.

Im Lauf der letzten Jahre gewannen die Selbst- und Sozialkompe-
tenzen stetig an Relevanz, sowohl gegen Innen - die Module in die-
sen Kompetenzbereichen wurden inhaltlich und in Bezug auf die
ECTS-Dotierung aufgewertet - als auch gegen aussen, indem die
Entwicklung der Personlichkeit im Rahmen des Studiums als zent-
rales Merkmal des Studienganges festgehalten wurde. Dies zeigt
sich auch durch Tagungen zum Thema oder damit verbundenen
Publikationen, zum Beispiel Disler, Abplanalp und Studer (2019).
Die Personlichkeitsentwicklung sowie die Selbst- und Sozialkom-
petenzen sind auch an den anderen Fachhochschulen bedeutsam,
die BFH hat diesbeziiglich in den letzten Jahren einen konsequen-
ten Weg bestritten und sich gegeniiber den anderen Hochschulen
fachlich (etwa in Form von Publikationen) und anteilsméssig - in
Form von Modulen und zu erwerbenden ECTS - abgesetzt.

Die Betonung und Umsetzung der «individuellen Férderung der
Selbst- und Sozialkompetenzen» erfolgten auf der Ebene der Studi-
enflihrer, der internen Modulanpassungen und Modulbeschreibun-
gen. Auf der Ebene des Kompetenzprofils fand keine Anpassung
statt.
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Kompetenz- | Fachkompetenzen Methodenkompe- Sozialkompetenzen |Selbstkompetenzen |Fallzusammenfassung
ebene EETAETT auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels I1I-2.1, den
Kom- Gesprachen mit den Expertinnen und Experten der Hochschulen
petenz- und der Darstellung der Hochschulen gegen aussen, siehe dazu
profile auch Anhang
FHNW Hohe thematisch Ubereinstimmung, sprachlich | Geringe Ubereinstim- | Punktuell hohe Uber- | Das Kompetenzprofil der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW
Kompetenzpro- punktuell identisch (zum Beispiel bei der Fihig- | mung einstimmunyg, teil- zeichnet sich durch eine inhaltliche Ubereinstimmung mit dem

fil seit 2013 in
Kraft

Keine Uberar-
beitung geplant

keit zum Dokumentieren), aber oft keine sprach-
liche Ubereinstimmung

Durch die Ausformulierung des benétigten
Fachwissens (Wissensaspekte und Teilwissen-
saspekte) als Teil des Kompetenzprofils finden
sich fast alle Themen aus dem SASSA-Konzept
wieder.

Die Kompetenz zur Prozessgestaltung (K1)
schliesst mehrere Kompetenzen des SASSA-
Rahmenkonzepts ein, so unter anderem die
Analyse-, die Planungs-, die Interventions-, die
Kooperations- und die Evaluationskompetenz.
Wiéhrend das SASSA-Konzept demnach ver-
schiedene Kompetenzen formuliert, wird dies
bei der HSA in einer Kompetenz zusammenge-
fasst.

Zusatzliche Kompetenzen, die im Rahmenkon-
zept der SASSA nicht vorkommen:

Die «Fahigkeit zur Innovation> beinhaltet ge-
mass Kompetenzprofil der FHNW unter ande-
rem die Fahigkeit, Angebotsliicken fiir Ziel-
gruppen zu erkennen und die Entwicklung von
innovativen Angeboten zu fordern. Dieser An-
spruch findet sich nicht im Rahmenkonzept
der SASSA. Gleiches gilt fiir die Fahigkeit des
«Leiten von einfachen Projekten.

Die Forschungskompetenz wird im Kompe-
tenzprofil der HSA detailliert ausgefiihrt, bein-
haltet aber nicht die Kompetenz, wissenschaft-
liche Daten zu erheben. Diese Kompetenz ist
an der HSA fiir die Stufe Master vorgesehen.

Die Sozialkompeten-
zen beziehen sich bei
der FHNW nur auf die
Zusammenarbeit mit
anderen Fachkraften
und/oder Dritten.

Die sozialen Kompe-
tenzen bezogen auf
die Klient*innen der
Sozialen Arbeit fin-
den sich bei den
Fach- und Metho-
denkompetenzen
(K1, Fahigkeit zur
Prozessgestaltung).

Die Ausdifferenzie-
rung der Zusammen-
arbeit mit Fachkraf-
ten/Dritten erfolgt
dafiir bei der FHNW
umfassender und be-
zieht sich unter ande-
rem auf die Ebenen
Transparenz, Fair-
ness, Begriindungs-
pflicht und Konflikt-
bearbeitung.

weise wenig Uberein-
stimmung

Bei den Kompetenzen
der Selbstreflexion
und der selbstregu-
lierten Wissenserwei-
terung ist eine hohe
Ubereinstimmung
vorhanden. Im
SASSA-Rahmenkon-
zept wird diesbeziig-
lich von Lernfahigkeit
geschrieben.

Die SASSA-Kompe-
tenzen «Professionel-
les Selbstbewusst-
seim, «Belastbarkeit>
und «Selbststandig-
keit> werden nicht
iibernommen.

Rahmenkonzept der SASSA aus. Es bestehen aber auch Differen-
zen. Gemass eigenen Angaben (Hochschule fiir Soziale Arbeit
FHNW, 2021, S. 307) basiert das Profil auf dem SASSA-Rahmen-
konzept. Mit diesem expliziten Verweis «gegen aussen> steht die
HSA FHNW als Hochschule in der Deutschschweiz alleine da. Keine
andere Hochschule weist diesen Bezug in dieser Form her und be-
tont diesen Bezug im Rahmen des Modulverzeichnisses jedes Jahr
aufs Neue. Interessanterweise ist diese (Basierung» im Vergleich zu
anderen Kompetenzprofilen - zum Beispiel im Vergleich zur BFH -
nicht so stark erkennbar.

Das Kompetenzprofil stiitzt sich auf den Kompetenzbegriff von
Christiane Hof (2002) und hat diesen intern weiterentwickelt
(Gerber, Markwalder & Miiller, 2011). Der Kompetenzbegriff von
Hof stand zu Beginn der Entwicklung nicht als Ausgangspunkt fest,
sondern wurde erst im Verlaufe des Prozesses eingefiihrt (Kasteel
et al,, 2008). Das Kompetenzprofil ist so verfasst, dass von Kennt-
nissen und Kompetenzen geschrieben wird, welche die Absolven-
ten und Absolventinnen verfiigen. Im Kompetenzprofil selbst wer-
den die Kompetenzen mit Fahigkeiten bezeichnet, die beiden Be-
griffe werden demnach synonym verwendet. Gemadss eigenen An-
gaben handelt es sich um ein theoretisch und empirisch fundiertes
Kompetenzprofil (Kasteel et al., 2008).

Im Unterschied zu den anderen Hochschulen ist auffallend, dass
die Fach- und Methodenkompetenzen zusammengefasst werden
und die Sozialkompetenzen lediglich bezogen auf die Fachkrafte
und Dritte, nicht aber auf die Zielgruppen der Sozialen Arbeit for-
muliert sind. Das Dokumentenportrat (siehe Tabelle 9) zeigt zu-
dem, dass das Kompetenzprofil einen Schwerpunkt bei den Fach-
und Methodenkompetenz legt. Dieser zeigt sich auch dadurch, dass
der Theorie-Praxis-Relationierung ein besonderes Gewicht beige-
messen wird. So verfiligt die Hochschule tiber ein ausgewiesenes
Modell fiir die Relationierung von theoretischem und praktischem
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Kompetenz-
ebene

Kom-
petenz-
profile

Fachkompetenzen

Methodenkompe-
tenzen

Sozialkompetenzen

Selbstkompetenzen

Fallzusammenfassung

auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels I1I-2.1, den
Gesprachen mit den Expertinnen und Experten der Hochschulen
und der Darstellung der Hochschulen gegen aussen, siehe dazu
auch Anhang

Wissen und hat dies in Form von Kasuistik-Modulen im Studien-
gang verankert. Die Bedeutung zeigt sich auch durch Tagungen
zum Thema oder Publikationen zum Thema, zum Beispiel Hollen-
stein und Kunz (2019).

Beim Kompetenzprofil fallt gegeniiber dem SASSA-Rahmenkon-
zept zudem auf, dass der Kompetenzerwerb der Studierenden ei-
nerseits einen erhohten Anspruch - zum Beispiel beim Leiten von
Projekten -, andererseits einen verringerten Anspruch - zum Bei-
spiel bei der Forschungskompetenz - formuliert.

Die FHNW verfiigt als einzige Hochschule liber ein durchgangiges
Kompetenzprofil fiir Bachelor, Master und PhD.

FHOST

Kompetenzpro-
fil seit 2012 in
Kraft

Neues Kompe-
tenzprofil per
Studienjahr
2022/23 ge-
plant

Teilweise inhaltliche
Ubereinstimmung. Aber
grundsdtzliche Unter-
schiede im Verstdndnis,
was die Fachkompeten-
zen ausmachen. Wdh-
rend SASSA die Fach-
kompetenzen als <ein
Kennen> formuliert,
geht die OST von einem
Verstdndnis aus, das die
Anwendung des Fach-
wissens in den Vorder-
grund riickt.

Im SASSA-Rahmenkon-
zept finden sich mehr
Themen/Kompetenzen
wieder, so unter ande-
rem das <Kennen der
Entwicklung der Sozia-
len Arbeity, das <Ken-
nen der Grundlagen

Hohe Ubereinstim-
mung, Unterschiede in
erster Linie sprachli-
cher Art

Zusétzliche Kompe-
tenzen bei der FH
OST:

Die professionsbezo-
gene Nutzung neuer
Medien/Informatik
ist - wohl historisch
bedingt - kein Thema
des Rahmenkonzep-
tes.

Unter Analysekompe-
tenz versteht die OST
die Prozessanalyse
und nicht die Analyse
der Situation der Ad-
ressaten und Adres-
satinnen. Diese Kom-
petenz wird bei der

Sehr hohe Uberein-
stimmung, Unter-
schiede in erster Linie
sprachlicher Art

Die Begriffe <Trans-
parenz> und <Fair-
ness> werden bei der
OST nicht verwendet,
stattdessen erfolgt
die Umschreibung
dieser Kompetenz
durch «Kritik ange-
messen annehmen
und weitergeben>
und <zu einer kon-
struktiven Losung
beitragemn.

Ansonsten fast wort-
wortliche Ubernahme
der SASSA-Kompe-
tenzen.

Sehr hohe Uberein-
stimmung, Unter-
schiede in erster Linie
sprachlicher Art

Identische Kompe-
tenzen wie bei der
SASSA, lediglich die
SASSA-Kompetenz
Selbststandigkeit>
wird nur indirekt er-
wahnt, indem sie im-
plizit als Vorausset-
zung flir die anderen
Kompetenzen gesetzt
wird.

Das Kompetenzprofil der OST zeichnet sich dadurch aus, dass es
sich bei den Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen eng am
Rahmenkonzept der SASSA orientiert. Bei den Fachkompetenzen
werden einzelne Kompetenzen nicht behandelt, zudem wird ein
Verstdndnis von Kompetenz zugrundgelegt, das anwendungsorien-
tiert ist. Damit grenzt sich die OST von der SASSA ab.

Gemdss eigenem Verstdndnis legt die OST fest, dass die Personlich-
keitsbildung einen grossen Stellenwert im Studium hat (OST-Ost-
schweizer Fachhochschule, 2020b, S. 6). Dieser Schwerpunkt fin-
det sich im Kompetenzprofil nicht konkret abgebildet.

Ein Kompetenzverstindnis (Kompetenzdefinition) wurde intern
diskutiert, es liegt aber keine verschriftlichte Begriffsklarung vor.
Gegen aussen wurde ebenfalls kein Verstidndnis beschrieben, was
mit Kompetenz gemeint ist.

Aktuell wird das Kompetenzprofil iberarbeitet und per Herbst
2022 in Kraft treten. Im Studienfiihrer 2020/21 wurde das aktu-
elle Kompetenzprofil nicht mehr erwédhnt, wahrend das Profil im
Studienfiihrer 2019/20 ein eigenes Kapitel umfasste (FHS ST. Gal-
len, 2019a, S. 16-17). Im Studienfiihrer 2020/21 wird nicht mehr
von einem Kompetenzprofil gesprochen, sondern einzig von Kom-
petenzen, die erworben werden (aber eben nicht als Profil ge-
rahmt sind). Diese beschrdnken sich auf sechs Kompetenzen, die
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Kompetenz- | Fachkompetenzen Methodenkompe- Sozialkompetenzen |Selbstkompetenzen |Fallzusammenfassung
ebene EETAETT auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels I1I-2.1, den
Kom- Gesprachen mit den Expertinnen und Experten der Hochschulen
petenz- und der Darstellung der Hochschulen gegen aussen, siehe dazu
profile auch Anhang
der Kommunikation» OST der Fachkompe- nicht in Kompetenzbereiche eingeteilt sind (OST-Ostschweizer
etc. tenz zugewiesen. Fachhochschule, 2020b, S. 4).
Kompetenzen werden «Kompetenzen
von c.ie_r OS_T teilweise » generalistische Ausbildung mit inhaltlicher Spezialisierung durch
1mp1121t. ml_tged_achtf_ die Wahl der Studienrichtung und der Vertiefung;
zum Beispiel die «Fa-
higkeit zum Erkennen * Analyse von Praxissituationen mit Blick auf die Bediirfnisse der
von professionsbezoge- Adressatinnen und Adressaten sowie auf gesellschaftliche und orga-
nen Zusammenhingen nisationale Rahmenbedingungen;
und zur Anwendung  Kenntnis verschiedener professioneller Handlungsmodelle und -
von Erklarungs- und konzepte, um in unterschiedlichen Kontexten situationsangemessen
Begriindungswissen» zu entscheiden und zu handeln;
SChheS.St zumindest ei- e Wahrnehmung sozialer Entwicklungen sowie Umsetzung der Er-
nen Teil der For- L .
kenntnisse in neue Handlungsansdtze;
schungskompetenz -
das Verstehen von For- * Reflexions- und Innovationsfihigkeit zur Integration, sozialer Ge-
schungsergebnissen — rechtigkeit, Teilhabe und gesellschaftlicher Stabilitdt;
ein. Die Forschungs- o Adressatenwissen beziiglich Behinderungsarten, Krankheitsbil-
kompetenz ist bei der dern, Verhaltensmustern und deren Rahmungen»
SASSA auf der Ebene ) . ) o
der Methodenkompe- UnkKlar ist, wie diese Kompetenzen im Verhaltnis zum Kompetenz-
tenz angelegt. profil stehen. Bemerkenswert sind die unterstrichenen Teile, weil
mit diesen Ausfithrungen eine Anndherung an die CSWE-Themen
erfolgt, auch wenn diese Kompetenzen teilweise unprézise formu-
liert sind. So ist zum Beispiel unklar, was mit der folgenden Kom-
petenz gemeint ist: «Reflexions- und Innovationsfahigkeit zur In-
tegration, sozialer Gerechtigkeit, Teilhabe und gesellschaftlicher
Stabilitat.»
HSLU Punktuelle thematische | Hohe Ubereinstim- Sehr hohe Uberein- Hohe bis sehr hohe Das Kompetenzprofil der Hochschule Luzern - Soziale Arbeit
Kompetenzpro- Ubereinstimmung, mung, Unterschiede in | stimmung, Unter- Ubereinstimmung, Un- | zeichnet sich durch eine inhaltliche Ubereinstimmung mit dem
fil seit 2012 in sprachlich durchgehend | erster Linie sprachli- |schiede in erster Linie | terschiede in erster Li- | Rahmenkonzept der SASSA aus. Es bestehen aber auch Differen-
Kraft unterschiedlich cher Art sprachlicher Art nie sprachlicher Art | zen, insbesondere bei den Fachkompetenzen. Gemass eigenen An-
Die Fachkompetenz Die Methodenkompe- | Wahrend sich beim | Die sprachlichen Dif- gaben diente das SASSA-Rahmenkonzept als Hintergrund- und Re-

Aktuell wird an
einem neuen
Curriculum in

wird in drei Wissens-
bereiche unterteilt:

tenz wird ausfiihrlich
beschrieben und nach

SASSA-Rahmenkon-
zept die fiinf Themen

ferenzen konnen
dazu fiihren, dass die

flexionsmatrix. Dem Entwickeln des Kompetenzprofils ging ein
empirischer und theoretischer Prozess voraus, der in Form von
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Kompetenz- | Fachkompetenzen Methodenkompe- Sozialkompetenzen |Selbstkompetenzen |Fallzusammenfassung
ebene EETAETT auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels I1I-2.1, den
Kom- Gesprachen mit den Expertinnen und Experten der Hochschulen
petenz- und der Darstellung der Hochschulen gegen aussen, siehe dazu
profile auch Anhang
Teilprojekten «Wissen zur Profes- Core Competence und | «Beziehungsfahig- Unterschiede nicht Werkstattberichten dokumentiert wurde (HSA Luzern, 2004a,

gearbeitet, aber
ein konkretes
Datum fiir das
neue Kompe-
tenzprofil gibt
es nicht.

sion, <(Wissen zum
Kontext> und <Wissen
aus Disziplinen>.

Es gibt Gemeinsamkei-
ten zum SASSA-Rah-
menkonzept bei rund
einem Drittel der Kom-
petenzen. Insgesamt
aber eher wenig Uber-
einstimmungen, so sind
zum Beispiel die Wis-
sensbereiche <For-
schung», <Arbeitsfelder
der Sozialen Arbeit,
«Kommunikation> und
dnternationaler Kon-
text> bei der HLSU nicht
oder in anderen Kom-
petenzbereichen
Thema.

Auch fehlt der Adressat
oder die Adressatin der
Sozialen Arbeit. Die Le-
benswelten kommen
als Begriff und Gegen-
stand nicht vor.

Minor Competence
(fiir die Sozialarbeit,
Sozialpadagogik, So-
ziokultur) differen-
ziert.

Die Forschungskom-
petenz findet sich in
diesem Kompetenz-
bereich und beinhal-
tet das Erschliessen
von Informationen,
aber nicht die Daten-
gewinnung.

Die HSLU formuliert
zusatzliche Kompe-
tenzen im Projektma-
nagement, in der me-
diengestiitzten Kom-
munikation und im
Informationsmanage-
ment.

keit, <Rollenflexibili-
tdt/Rollensicherheit,
<Teamfahigkeit>, <Kri-
tik/Konfliktfahigkeit»
und <Transpa-
renz/Fairness» fin-
den, wahlt die HSLU
eine aktive Formulie-
rung von vier Kompe-
tenzen: «Gestaltung
von Kommunikation
und Kontakt, <Um-
gang mit Konflikt und
Widerstand», <Gestal-
tung von (Arbeits-
und Lern)-Beziehun-
gemn, <Rollenhan-
deln/Rollengestal-
tung>. Dabei finden
sich die formulierten
Dimensionen (HSLU)
allesamt auch im
SASSA-Rahmenkon-
zept.

klar zu benennen
sind. Wenn zum Bei-
spiel bei der HSLU
von «Autonomie»
oder «iiberzeugenden
(selbstsicheren) Auf-
tritt» zu lesen ist und
beim SASSA-Rahmen-
konzept von «profes-
sionellen Selbstbe-
wusstsein», dann ist
zu vermuten, dass
das Gleiche gemeint
ist. Dabei sind die
Ausfithrungen der
HSLU verstandlicher.

Der Wertebezug fin-
det sich bei der HSLU
ausschliesslich bei
den Selbstkompeten-
zen, dabei geht es
aber um eine Kongru-
enz zwischen Werten
und Verhalten, unklar
bleibt die Wertebasis.

2004b).

Das Kompetenzprofil stiitzt sich auf eine eigene Kompetenzdefini-
tion: «Unter den Kompetenzen einer Person verstehen wir das
Vermogen und die Bereitschaft, unter Riickgriff auf ihr Wissen und
ihr Kénnen in einer Situation oder angesichts einer Aufgabe aktiv
zu werden und die Aufgabe zu bearbeiten. Die individuellen Kom-
petenzen sind die Grundlage der konkreten Handlungen und Leis-
tungen (Performanz bzw. Handlungskompetenz).» (Gabriel-Scha-
rer, 2012, S. 7) Das Kompetenzprofil ist so verfasst, dass in einem
ersten Teil von Kompetenzen und Dimensionen in Form von Stich-
worten gesprochen wird (Gabriel-Schérer, 2007, S. 10-12), die
dann im Detail entlang von Lernergebnissen ausgefiihrt werden
(Gabriel-Scharer, 2007, S. 13-25). Dabei erfolgt auch eine Unter-
scheidung der Fach- und Methodenkompetenzen fiir die drei Studi-
enrichtungen Sozialarbeit, Soziokultur und Sozialpddagogik. Diese
Sensibilitat fiir die unterschiedlichen Richtungen der Sozialen Ar-
beit ist bei der HLSU aus Sicht des Studienganges zentral, da sie als
einzige Fachhochschule in der Deutschschweiz das Bachelorstu-
dium mit den drei Studienrichtungen als Profilbildung anbietet.
Dies zeigt sich auch daran, dass dafiir theoretische Grundlagen
(Husi & Villiger, 2012) erarbeitet wurden, und auch bei aktuellen
Forschungen (Huber, Kirchschlager Stephan, Knecht Donat &
Schmid Peter A., 2020) sind die drei Studienrichtungen eine we-
sentliche Grundlage. Auffallend und bemerkenswert bei der HSLU
ist weiter, dass sie den Prozess und die Entstehung des Kompe-
tenzprofils publiziert und transparent gemacht hat (Gabriel-Scha-
rer, 2007).

Im Unterschied zu den anderen Hochschulen ist auffallend, dass
die Selbst- und Sozialkompetenzen im Kompetenzprofil den Fach-
und Methodenkompetenzen vorgelagert sind. Dies wird dadurch
begriindet, dass diese Fahigkeiten fiir den Beruf von zentraler Be-
deutung sind (Gabriel-Schérer, 2007, S. 10). Die Relevanz der
Selbstkompetenzen zeigt sich auch im Dokumentenportrat (siehe
Tabelle 9).
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Kompetenz- | Fachkompetenzen Methodenkompe- Sozialkompetenzen |Selbstkompetenzen |Fallzusammenfassung
ebene EETAETT auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels I1I-2.1, den

Kom- Gesprachen mit den Expertinnen und Experten der Hochschulen

petenz- und der Darstellung der Hochschulen gegen aussen, siehe dazu

profile auch Anhang
Im aktuellen Studienfiihrer (Hochschule Luzern - Soziale Arbeit,
2021) finden sich zwar Ziele und Kompetenzen fiir die Praxisaus-
bildung (S. 47), aber das Kompetenzprofil als Ganzes ist nicht im
Studienfiihrer vorzufinden.

ZHAW Sehr hohe Ubereinstim- | Sehr hohe Uberein- Punktuelle themati- | Hohe Ubereinstim- Das Qualifikationsprofil des Departementes Soziale Arbeit Ziircher

Qualifikations- | ™4ng; Unterschiede in | stimmung, Unter- sche Ubereinstim- mung Hochschule fiir angewandte Wissenschaften zeichnet sich durch

profil seit 2011
in Kraft

Das Qualifikati-
onsprofil wird
im Rahmen ei-
nes Projektes
und im Abgleich
mit dem neu er-
arbeiteten Mas-
terprofil tiber-
priift und wei-
terentwickelt.

erster Linie sprachlicher
Art

Die Fachkompetenzen
werden als (Wissen»
formuliert und in Form
von Learning-Outco-
mes konkretisiert. Bei
diesen steht die An-
wendung des Wissens
im Vordergrund.

Die ZHAW beschreibt
alle Themen/Kompe-
tenzen, die von der
SASSA im Rahmenkon-
zept beschrieben sind.
Zudem fiihrt sie diese
etwas detaillierter auf,
weshalb beim Doku-
mentenportrat die An-
zahl der Fachkompe-
tenzen visuell auffallt.
Einzig der Wissensbe-
reich <«Grundlagen zur
Kommunikation/Inter-
aktion> wird nicht ex-
plizit erwahnt.

schiede in erster Linie
sprachlicher Art

Die Methodenkompe-
tenzen werden als
«Fahigkeiten> formu-
liert und in Form von
Learning-Outcomes
konkretisiert.

Die ZHAW beschreibt
alle Themen/Kompe-
tenzen, die von der
SASSA im Rahmen-
konzept beschrieben
sind. Einzig die Ko-
operationskompe-
tenz findet sich bei
der ZHAW nicht bei
der Methoden-, son-
dern bei der Sozial-
kompetenz.

Die ZHAW formuliert
zusatzlich die Kom-
petenz zur Offentlich-
keitsarbeit (M6), die
in dieser Form im
SASSA-Konzept nicht
zu finden ist: «Studie-

mung, sprachlich
durchgehend unter-
schiedlich

Die Sozialkompeten-
zen werden als «Fa-
higkeiten> formuliert
und in Form von
Learning-Outcomes
konkretisiert.

Die im SASSA-Kon-
zept beschriebene
Beziehungsfahigkeit
wird bei der ZHAW
viel detaillierter aus-
gefithrt und in Form
von zwei Kompeten-
zen (S1 und S2) be-
schrieben.

Dafiir fehlen einige
SASSA-Kompetenzen,
zum Beispiel die <Rol-
lenflexibilitiat/Rollen-
sicherheit, aber auch
der Bereich der inter-
professionellen und
interdisziplinaren Zu-
sammenarbeit. S2 be-

Die Selbstkompeten-
zen werden als <Fa-
higkeiten> formuliert
und in Form von
Learning-Outcomes
konkretisiert.

Identische Kompe-
tenzen wie bei der
SASSA; die SASSA-
Kompetenz «Selbst-
standigkeit> wird nur
indirekt erwéahnt, in-
dem sie implizit als
Voraussetzung der
anderen Kompeten-
zen gesetzt wird. Die
SASSA-Kompetenz
Professionelles
Selbstbewusstsein»
wird nicht erwahnt.

eine hohe inhaltliche Ubereinstimmung mit dem Rahmenkonzept
der SASSA aus. Bei den Fach- und Methodenkompetenzen sind die
formulierten Kompetenzthemen fast identisch, aber auch sonst
zeigen sich hohe Ubereinstimmungen.

Unklar ist, weshalb die ZHAW nicht ein Kompetenzprofil, sondern
ein Qualifikationsprofil erarbeitet hat. Qualifikationen werden in
der Literatur zwar als Teil von Kompetenzen beschrieben, verfii-
gen aber nicht iiber die «gleiche Komplexitiat und gleiche Qualitat»
(zum Beispiel bei (Arnold & Erpenbeck, 2016; Erpenbeck, Rosen-
stiel et al,, 2007). Kompetenzen enthalten demnach Qualifikatio-
nen, lassen sich aber nicht darauf reduzieren oder einengen. Die
ZHAW ist mit der Betonung auf Qualifikationen aber nicht alleine.
So schreibt der Fachbereichstag Soziale Arbeit (2016) von einem
«Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit».

Gemass eigenen Angaben war das SASSA-Rahmenkonzept bei der
Ausarbeitung eine zentrale Referenz und dies ist auch klar erkenn-
bar.

Das Qualifikationsprofil ist zwar in Form einer eigenen Publikation
mit eigens entwickelten Grafik publiziert, jedoch fehlt in der Einlei-
tung eine Begriffsklarung. Zudem wird das Verhaltnis zwischen
Qualifikationen und Kompetenzen nicht diskutiert, im Fliesstext
wird dann von einem Fachkompetenzprofil geschrieben (ZHAW -
Departement Soziale Arbeit, 2011, S. 2).

Im Vergleich zu den anderen Hochschulen fallt auf, dass die Kom-
petenzen und die Learning-Outcomes im Qualifikationsprofil
durchbuchstabiert und durchnummeriert sind. Diese Buchsta-
ben/Zahlen finden sich dann auch in den Modulbeschreibungen als
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Kompetenz- | Fachkompetenzen Methodenkompe- Sozialkompetenzen |Selbstkompetenzen |Fallzusammenfassung
ebene EETAETT auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels I1I-2.1, den
Kom- Gesprachen mit den Expertinnen und Experten der Hochschulen
petenz- und der Darstellung der Hochschulen gegen aussen, siehe dazu
profile auch Anhang
Die ZHAW formuliert |rende kénnen Ver- schreibt zwar folgen- iibergeordnete Ausgangspunkte, damit Lernziele formuliert wer-

eine zusatzliche Kom-
petenz (F2), die in die-
ser Form im SASSA-
Konzept nicht zu finden
ist: «Studierende kon-
nen zentrale rechtliche
und ethische Fragestel-
lungen und Grundposi-
tionen der Sozialen Ar-
beit erlautern.»

standnis und Offent-
lichkeit fiir soziale
Fragen und Anliegen
herstellen.»

des Learning-Out-
come: «Studierende
gestalten soziale In-
teraktion und Kom-
munikation auf indi-
vidueller, organisati-
onaler und gesell-
schaftlicher Ebene
adressatenspezi-
fisch.» Aber diese
Ausfiihrung deckt die
interprofessionelle
Zusammenarbeit
nicht ab.

den konnen. In diesen Beschreibungen wird der Begriff Learning-
Outcomes nicht verwendet, sondern es wird von Lernzielen ge-
schrieben. Gemeint ist aber das Gleiche, es geht darum, was Studie-
rende zu erreichen oder zu erwerben haben.
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2.6.2 Beantwortung der Forschungsfrage
Die erkenntnisleitende Fragestellung des ersten empirischen Teils lautet wie folgt:

o «Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen die Kompetenzprofile der Bachelor-
studiengdnge der Sozialen Arbeit an den deutschsprachigen Hochschulen (Schweiz) im
Vergleich mit dem (normativen) Rahmenkonzept der SASSA? In welche Erklarungszusam-

menhdnge lassen sich die Ergebnisse einbetten?»

Das Rahmenkonzept der SASSA stammt aus dem Jahre 2007 und wurde seitdem nicht mehr tiber-
arbeitet respektive inhaltlich gepriift. 3¢ Im internationalen Vergleich handelt es sich dabei um ein
dlteres Rahmenkonzept; die Grundlagen aus England (2018), Deutschland (2016) oder den USA
(2015) wurden rund zehn Jahre spater entwickelt oder liberarbeitet. Fiir die USA halt das Council
on Social Work Education reglementarisch fest37, dass die nationalen Standards regelmassig, aber

spatestens alle sieben Jahre tiberpriift werden miissen.

Die Kompetenzprofile der Fachhochschulen der Deutschschweiz sind im Rahmen des Bologna-
Prozesses entstanden, die HSLU und die FHNW haben das Fundament des Kompetenzprofils in
den Jahren 2007/08 gelegt und rund fiinf Jahre spater iiberarbeitet. In der Zeit zwischen 2011
und 2013 wurden die Profile von BFH, ZHAW und Ost entwickelt.

Aktuell sind alle untersuchten Fachhochschulen (BFH, FHNW, HSLU, OST und ZHAW) daran, ihr
Kompetenzprofil und bzw. oder Curriculum zu iiberarbeiten oder neue Studiengiange zu konzipie-
ren. Dabei variiert die Uberarbeitung von minimal (ZHAW) bis grundlegend (OST und BFH). Die
neuen Kompetenzprofile und Studiengdnge werden voraussichtlich 2022 oder 2023 in Kraft tre-
ten, teilweise ist die Inkraftsetzung noch nicht klar datiert. Welche Bedeutung das SASSA-Rah-
menkonzept aus dem Jahre 2007 fiir diese Uberarbeitungen hat, wird sich zeigen. Die neuen Kom-
petenzprofile werden so gestaltet, dass sie nicht in Zusammenarbeit oder Absprache mit der
SASSA oder bilateral zwischen den Fachhochschulen entwickelt werden. Jede Hochschule geht
dabei ihren eigenen Weg, die Entwicklungen unterstehen dabei in der Regel zum einen einer ge-
wissen Geheimhaltung, zum anderen wird der Prozess fiir Aussenstehende geoffnet, die auch zur
Mitarbeit eingeladen werden (Studer, 2021). Alle Fachhochschulen haben bei der Erarbeitung der
untersuchten Kompetenzprofile die Anspruchsgruppen in irgendeiner Form befragt oder zur Mit-
arbeit eingeladen. Dabei lag der Lead fiir die Entwicklung der Kompetenzprofile bei den Hoch-

schulen.

Untenstehend werden Ergebnisse zur Beantwortung der Fragestellung zusammengefasst:

36 Gemadss Agnes Fritze, Prasidentin der SASSA und Direktorin der FHNW, ist die Erarbeitung eines neuen Orientie-
rungsrahmens in Planung (Informelles Gesprach vom 06.02.2021);

37 The COA and the COEP are responsible for revising the EPAS. The revision takes place in accordance with the CSWE
bylaws, which mandate that the policy statement be reviewed by COEP “at periodicintervals not to exceed 7 years."
(CSWE (2015, S. 4).
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(1) Als zentrale Erkenntnis kann festgehalten werden, dass sich die Kompetenzprofile der Ba-
chelorstudiengidnge der Sozialen Arbeit an den deutschsprachigen Hochschulen (Schweiz) er-
kennbar am Rahmenkonzept der SASSA orientieren. Diese Orientierung kann thematisch gezeigt
werden und findet sich auch in den Dokumenten, die sich mit der Entstehungsgeschichte der Kom-
petenzprofile auseinandersetzen. Keine Hochschule weicht ab und wahlt eine eigene Konzeption.
Die Professionskompetenz wird im Rahmenkonzept und in den untersuchten Kompetenzprofile
liber die Kompetenzarten Fach-, Methoden- und Sozial- und Selbstkompetenz ausdifferenziert.
Die Verbindlichkeit zum SASSA-Konzept besteht, die Konsensbildung der Community hat somit
funktioniert und die Profile der Studiengange sind gegen aussen sowohl fiir die Praxis als auch fiir
die Studierenden als FH-Studiengdnge der Sozialen Arbeit erkennbar. Dennoch haben sich unter-
schiedliche Studiengiange entwickelt, ohne dass ein identitdarer Kern aufgegeben wird. Insofern
hat der von der Hochschulrektorenkonferenz (2020) und von Schaper (2012) an Rahmenkon-
zepte formulierte Anspruch funktioniert: Rahmenkonzepte benennen das Wesentliche eines

Fachs und lassen Raum fiir spezifische und individuelle Ergdnzungen der einzelnen Studiengange.

(2) Das Rahmenkonzept der SASSA und die Kompetenzprofile der Fachhochschulen der Deutsch-
schweiz werden unterschiedlich theoretisch oder empirisch begriindet. Wahrend das SASSA-Rah-
menkonzept auf eine Begriindung verzichtet, verweisen einzelne Hochschulen auf eigene For-
schungen und theoretische Begriindungen hin (Gabriel-Scharer, 2007; Kasteel et al., 2008). Diese
erfiillen aber, soweit dies beurteilt werden kann, nicht die Uberlegungen zur empirischen Analyse
von Ghisla (2008), die fiir ein Kompetenzprofil notwendig sind. Zudem fallt auf, dass von den
Fachhochschulen iiber langere Zeit kein Versuch mehr unternommen wurde, eine theoretische
oder empirische Basierung ihres eigenen Kompetenzprofils - sei es fiir das bestehende oder das
zu entwickelnde Kompetenzprofil - vorzunehmen. Das Fehlen der empirischen oder theoreti-
schen Begriindungen kann so interpretiert werden, dass der Begriindungspflicht fiir Kompetenz-
profile (Gabriel-Schéarer, 2007) von den untersuchten Fachhochschulen kein grosses Gewicht bei-
gemessen wird. Zudem ist auch nicht erkennbar, dass die Fachhochschulen gemeinsam an einem
gemeinsamen Projekt arbeiten, um eine theoretische und empirische Fundierung eines Kompe-

tenzprofils respektive Rahmenkonzeptes vorzunehmen.

(3) Als Gemeinsamkeit der untersuchten Kompetenzprofile und der Entstehungs- und Verwen-
dungsgeschichte kann eine Offenheit der Kompetenzprofile fiir curriculare Entwicklungen in den
Hochschulen konstatiert werden. Dieser Punkt wurde zwar nicht systematisch untersucht, doch
es konnte gezeigt werden, dass Verdnderungen in den Studiengdngen moglich sind, ohne dass je-
weils die Kompetenzprofile angepasst werden miissen. Diese sind somit belastbar fiir interne Dis-
kussionsprozesse und offen fiir <erfahrungsbasierte> Anpassungen. Dadurch kann ein Studien-
gang weiterentwickelt werden, wie dies zum Beispiel die BFH mit dem zusatzlichen Fokus auf
Sozial- und Selbstkompetenzen, die HSLU mit der Studienrichtung Sozialpadagogik und die FHNW
mit der Freiform oder den Kasuistik-Modulen gezeigt haben. Keine Riickschliisse sind allerdings
in Bezug auf die Frage moglich, ob diese Bottom-up-Prozesse strukturiert oder eher zuféllig erfol-
gen.
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(4) Es bestehen aber auch Differenzen, einerseits zwischen den Kompetenzprofilen und dem

SASSA-Rahmenkonzept und andererseits zwischen den Kompetenzprofilen der Hochschulen.

Diese Unterschiede werden nachfolgend exemplarisch beschrieben und beziehen sich auf die Ta-

belle 10 sowie die Ausfiihrungen in Kapitel I1I-2.1:
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Die Zuordnung der Themen und Inhalte in den Kompetenzbereichen erfolgt teilweise un-
terschiedlich. Diese verschiedenen Zuordnungen nehmen alle Fachhochschulen vor, dabei
istaber kein einheitliches Vorgehen oder Muster erkennbar. Unterschiede sind dabei nicht
nur zum Rahmenkonzept feststellbar, sondern auch zwischen den Hochschulen. Die
FHNW wahlt dabei ein eigenstdndiges Vorgehen, ohne sich von den Themen der SASSA zu
distanzieren. Die Fach- und Methodenkompetenzen werden zusammengefasst, die Sozial-
kompetenzen beziehen sich ausschliesslich auf die Zusammenarbeit mit anderen Fach-
kraften und bzw. oder Dritten, nicht aber auf die Klientinnen und Klienten. Die Zusam-
menarbeit mit diesen wird den Fach- und Methodenkompetenzen zugeordnet. Bei der
HSLU fallt zum Beispiel auf, dass die Fachkompetenzen einer eigenen Logik folgen, bei den
Sozialkompetenzen wird die Systematik der SASSA direkt {ibernommen.

Die Frage, ob die Studierenden nach dem Bachelorstudium in der Lage sind, zu forschen
und Daten zu erheben, wird von den Fachhochschulen unterschiedlich beantwortet. Wah-
rend die BFH und die OST in Bezug auf die Kompetenz schreiben, dass «fallspezifisch Da-
ten erhoben werden konnen», geht die ZHAW davon aus, dass Studierende qualitative und
quantitative Datenerhebungs- und Auswertungsverfahren anwenden kénnen. Die FHNW
hat die Forschungskompetenz dem Master zugeordnet, und im Bachelor geht es darum,

Forschungsergebnisse zu verstehen und zu nutzen.

Es werden von einzelnen Fachhochschulen zusatzliche Kompetenzen zum SASSA-Rah-
menkonzept formuliert. Diese konnen mit dem Zeitgeist oder der gesellschaftlichen Ent-
wicklung begriindet werden, so zum Beispiel die Medienkompetenz (HSLU und OST), Fa-
higkeit im Umgang mit Diversity (BFH und ZHAW), aber auch die zusatzliche Erweiterung
der Kompetenzen, die von der SASSA nicht vorgesehen waren: etwa die «Fahigkeit, Ange-
botsliicken zu erkennen» und die «Fahigkeit zur Innovation» (FHNW), die «kKompetenz,
Projekte zu leiten und zu managen» (HSLU und FHNW) oder die «Fihigkeit zur Offentlich-
keitsarbeit» (ZHAW).

Hinsichtlich des Kompetenzbegriffs um das Kompetenzverstdndnis zeigt sich ein hetero-
genes Bild. Bei einzelnen Profilen bleibt unklar, auf welche Referenzen Bezug genommen
wird; eine Begriffsklarung erfolgt nicht (SASSA, OST und ZHAW). Bei anderen wird eine
eigene Definition vorgenommen (HSLU), eine bestehende Definition adaptiert (FHNW)
oder nachgelagert zur Erarbeitung des Kompetenzprofils ein Kompetenzverstandnis zu-
grunde gelegt (BFH). Insgesamt bleibt unklar, ob es sich um zufallige Entscheidungen han-
delt, da eine (theoretische) Begriindung fiir das den Kompetenzprofilen zugrunde lie-
gende Kompetenzverstdndnis nicht oder nur fragmentarisch vorliegt. Fiir alle Profile kann

festgehalten werden, dass zwischen den Kompetenzen, welche die Personlichkeit betref-
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fen (und somit den Kern, den Habitus meinen), und anderen Kompetenzen kein Unter-
schied gemacht wird. Ein umfassendes Kompetenzverstiandnis, wie von Heil (2007) be-

schrieben, findet sich bei den untersuchten Unterlagen der Fachhochschulen nicht.

e Die Unklarheit in Bezug auf den Kompetenzbegriff wirkt sich auch auf die verwendeten
Begrifflichkeiten aus: Es finden sich in den Profilen folgende Begriffe rund um die Kompe-
tenzbeschreibungen: Qualifikationen, Wissen, Fachwissen, Wissensbereiche, Teilwissens-
bereiche, Fahigkeiten, Kenntnisse, Learning-Outcomes, Dimensionen, Kompetenzen, Teil-
kompetenzen, Fertigkeiten, Haltungen, Core- und Minor-Competence. Teilweise werden
diese Begriffe synonym zum Kompetenzbegriff verwendet, teilweise handelt es sich um
eine Operationalisierung von Kompetenzen. Auffallend ist dabei, dass sich alle Fachhoch-
schulen bei den verwendeten Begriffen voneinander unterscheiden. Keine FH verwendet
dabei die gleichen Begriffe wie die SASSA. Bei der SASSA werden die Kompetenzen als
«Kenntnisse und Fahigkeiten» beschrieben.

o Weitere Differenzen kurz zusammengefasst: a) Die FHNW verfiigt als einzige Hochschule
tiber ein durchgangiges Kompetenzprofil fiir Bachelor, Master und PhD. Das SASSA-Rah-
menkonzept unterscheidet zwischen Bachelor und Master. b) Die HSLU beschreibt ausge-
wahlte Methodenkompetenzen in Form von Core- bzw. Minor-Kompetenzen fiir die drei
Studienrichtungen. c) Die Form der Publikation der Kompetenzprofile wird unterschied-
lich gehandhabt. Bei der OST ist es schwierig, das Kompetenzprofil aufzufinden; es ist
nicht Teil der offiziellen Publikationen. Bei der ZHAW wird das Qualifikationsprofil mit

eigenem Design und eigener Grafik publiziert.

Bezug nehmend auf das Kapitel 1], in dem der Diskussions- und Theoriestand dargestellt wurden,
fallt ergdnzend zu den bisherigen Ausfiihrungen auf, dass aufgrund der untersuchten Kompetenz-
profile keine verlasslichen Aussagen dariiber gemacht werden kénnen, wie die Hochschulen das
Theorie-Praxis-Verhéltnis verstehen. Gemass Arens-Fischer et al. (2019) ist dies fiir duale Studi-
engange grundlegend, was auch fiir die Soziale Arbeit gilt (Dewe, 2012). Zudem wird deutlich,
dass die Kompetenzprofile im internationalen Vergleich beinahe wertfrei und ohne Bezugnahme
auf eine berufsethische Basis auskommen. Dieser Befund kann dahingehend interpretiert werden,
dass sich die in Kapitel 11-3.3 festgestellte fehlende Wertebasis des SASSA-Rahmenkonzeptes auf
die untersuchten Kompetenzprofile diesbezliglich auswirkte.

2.6.3 Offene Fragen und Ausblick auf den zweiten Teil der Forschung
Im letzten Kapitel werden die eingangs formulierten Fragen dargestellt:

e Konnte die Fragestellung durch die Dokumentenanalyse beantwortet werden? Welche
Fragen konnten mit den erhobenen Daten nicht beantwortet werden? Wo lassen sich
(Wissens-)Liicken identifizieren?

e Welche Fragen stellen sich im Anschluss an die eigene Forschung? Welche neuen Fragen

haben sich innerhalb des Forschungsprozesses erst ergeben?

e Was bedeuten die Ergebnisse fiir den zweiten empirischen Teil? (Kapitel [V)
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Abschliessend kann festgehalten werden, dass die Fragestellung beantwortet werden konnte. Die
wesentlichen Gemeinsamkeiten und Unterschiede konnten beschrieben werden. Dabei ist fiir den
zweiten Teil der Forschung unter anderem bedeutsam, dass sich alle Hochschulen am SASSA-Rah-
menkonzept orientieren. Die Kompetenzprofile stellen zwar einen Orientierungsrahmen fiir das
Curriculum dar, aber aufgrund der Erfahrung im Studienalltag sind Entwicklungen moglich. Auf-
fallend und relevant ist auch, dass keine Hochschule den Versuch unternommen hat, das Kompe-
tenzprofil auf eine theoretische Basis zu stellen. Daraus ergeben sich Liicken, neue Fragen und
Erkenntnisse fiir den zweiten Teil der Forschung, in dem die Kompetenzen thematisiert werden,

welche die Fachhochschulen fiir den Lernort Praxisorganisation beschreiben.

(1) Es finden sich in den untersuchten Dokumenten wenig Hinweise iiber ein expliziertes Ver-
standnis dartiber, wie Theorie und Praxis zu relationieren sind. Alle Profile beschreiben die Not-
wendigkeit der Relationierungskompetenz und meinen dabei die von Dewe (2012) dargelegte
Kompetenz der Ubersetzungsleistung. Im Zusammenhang mit dem delegierten Kompetenzer-
werb an dem Lernort Praxisorganisation ist deshalb offen, ob und wie diese Frage von den Hoch-
schulen im Rahmen der Praxisausbildung geklart wird. Dabei geht es auch darum, welcher Kom-
petenzerwerb vom <Ganzen> an den Lernort Praxisorganisation delegiert und wie diese Delega-

tion von den Hochschulen begleitet wird.

(2) Die untersuchten Kompetenzprofile formulieren Abgangskompetenzen. Offen bleibt demnach,
wie der Erwerb erfolgen soll. Im Rahmen des Studiums und der Praxisausbildung stellt sich des-
halb die Frage, ob die Fachhochschulen nebst den Kompetenzprofilen ein Kompetenzmodell im
Sinne eines Kompetenzentwicklungsmodells (Winther, 2010) beschreiben. Dabei ist relevant, wie
dieses Kompetenzentwicklungsmodell die beiden Lernorte Praxisorganisation und Hochschule
relationiert, der Erwerb der Kompetenzen geplant wird und welche lehr- und lerntheoretischen

Annahmen und Setzungen dabei vorgenommen werden.

(3) Das Kompetenzverstdandnis bleibt im Rahmen des Kompetenzprofils weitgehend unklar. Dar-
aus ergibt sich folgende Frage: «Wenn die Hochschulen den Kompetenzerwerb im Rahmen der
Praxisausbildung an den Lernort Praxisorganisation delegieren, wie erfolgt die (Er-)Klarung, was
eine Kompetenz ausmacht respektive wie der Kompetenzerwerb von praxisausbildenden Perso-
nen formuliert, begleitet und beurteilt werden kann?» Dabei wird interessant sein, ob der Kom-
petenzbegriff gar nicht, nur am Rande oder im Sinne der Ausfithrungen von Heil (2007) umfas-
send beschrieben wird.

(4) Ein weiterer, im internationalen Vergleich auffallender Punkt ist, dass die Kompetenzprofile
auf keine Wertebasis der Sozialen Arbeit Bezug nehmen. Wahrend demnach andere Konzepte auf
die Menschenrechte, berufliche und bzw. oder ethische Kodexe der Sozialen Arbeit verweisen,
wirken die Kompetenzprofile wertneutral. Daraus ergibt sich die Frage, ob auch die Kompetenzen

in der Praxisausbildung wertneutral formuliert sind.
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In diesem zweiten empirischen Teil riicken die von den Fachhochschulen der Deutschschweiz an
die Praxisorganisationen delegierten Kompetenzen in den Vordergrund. Wahrend also im voran-
gegangenen Kapitel das «Ganze> - die Kompetenzprofile - Gegenstand der Beschreibung waren,
steht nun der <Ausschnitt> - der Lernort Praxisorganisation - im Fokus der inhaltsanalytischen
Auswertung. Dabei dienen wiederum die entsprechenden Dokumente der Fachhochschulen der
Deutschschweiz als Ausgangspunkt fiir die strukturierende Beschreibung. Zudem wurden Ge-
spriache mit den Verantwortlichen fiir die Praxisausbildung der Hochschulen gefiihrt. Folgende

Frage ist fiir diesen empirischen Teil erkenntnisleitend:

«Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigt der von Studiengingen der Sozialen
Arbeit an die Praxisorganisationen delegierte Kompetenzerwerb unter Heranziehung ei-
nes ausgewahlten Professions- und Kompetenzmodells? In welche Erklarungszusammen-

hinge lassen sich die Ergebnisse einbetten?»

Wahrend die Grundlage und die Kriterien fiir die strukturierende Beschreibung der Kompetenz-
profile einfach begriindbar sind - so liegt ja ein Rahmenkonzept fiir Kompetenzprofile in der
Schweiz vor - gilt dies fiir den zweiten empirischen Teil nicht. Wie im Teil II festgehalten, ist nicht
klar, welche Kompetenzen effektiv am Lernort Praxisorganisation zu erwerben sind. Wahrend fiir
Studienginge der Sozialen Arbeit die Abschlusskompetenzen in Form von Rahmenkonzepten er-
arbeitet wurden, gilt dies fiir das, was im Rahmen von Praxismodulen zu geschehen hat, nicht. Es
ist in der deutschsprachigen Literatur zwar unbestritten, dass die beiden Lernorte in einem Ver-
haltnis zueinanderstehen, aber es ist nicht geklart, in welchem Verhaltnis. Dabei werden sowohl
die Voraussetzungen, welche die Studierenden bei Eintritt in das Praxismodul mitbringen miis-
sen, nicht beschrieben, wie auch die von den Studierenden zu erwerbenden Kompetenzen in der
Praxis. Es ist also unklar, welche Kompetenzen am Lernort Praxisorganisation zwingend zu er-
werben sind, damit die Studierenden nach der Praxisphase am Lernort Hochschule an die Inhalte

des Studiums anschliessen konnen.

Damit ein strukturierender Vergleich mdglich ist, braucht es eine (theoretische) Referenz, an der
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede dargestellt werden konnen. Es ware durchaus denkbar,
die Kriterien fiir den Vergleich empirisch herzuleiten. Fiir die vorliegende Dissertation wurde ein
anderer Weg gewahlt und es wird auf ein Professions- und Kompetenzmodell (Bogo, 2010; CSWE,
2015; Bogo et al,, 2014; McGuire & Lay, 2020) aus den USA zuriickgegriffen. Das Modell und die
Begriindung fiir die Auswahl der Referenz stehen im Kapitel IV-3.2. im Fokus. Da es sich um ein
Modell aus den USA handelt, kommt dem induktiven Zugang bei der Dokumentenanalyse eine be-
sondere Bedeutung zu, da ja vor der Analyse nicht klar ist, ob es sich um tragfahiges Modell han-
delt, um Aussagen liber die Grundlagen der Fachhochschulen der Deutschschweiz zu treffen.

Der erste empirische Teil wurde damit abgeschlossen (I11-2.6.3), dass die Ergebnisse in Bezug auf

deren Bedeutung fiir die zweite Forschungsfrage diskutiert wurden. Dabei wurde das Fehlen von
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belastbaren Aussagen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis, die Frage nach einem Kompetenzentwick-
lungsmodell, die Kommunikation des Kompetenzverstandnisses der Hochschule an den Lernort
Praxisorganisation festgehalten und es wurde die Frage formuliert, ob die fehlende Wertebasis

der Kompetenzprofile sich auch bei den an die Praxis delegierten Kompetenzen zeigt.

Im Anschluss an die Herleitung der Haupt- und Subkategorien werden diese Ergebnisse und Fra-
gen aus dem ersten empirischen Teil aufgegriffen und ins Verhaltnis zu den entwickelten Katego-

rien gesetzt.
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1 Methodisches Vorgehen

In Kapitel I1I-1. wurde das methodische Vorgehen fiir die Beantwortung der ersten Fragestellung
ausgefiihrt. Diese Ausfithrungen und die Begriindungen gelten auch weitestgehend fiir den zwei-
ten Teil: Es wurden Dokumente von Hochschulen mit der qualitativen Inhaltsanalyse untersucht
und Gesprache mit den Expertinnen und Experten der jeweiligen Hochschule gefiihrt.

Die Unterschiede bestehen in diesem zweiten empirischen Teil darin, dass jeweils mehrere Doku-
mente der Hochschulen untersucht werden, und wie bereits einleitend festgehalten, keine diskur-
siv geklarte Referenz der Fachhochschulen besteht, um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede

zwischen den Hochschulen zu bestimmen und darzustellen.

Das untenstehende Ablaufschema von Kuckartz (2018), das bereits in Kapitel IlI-1 eingefiihrt
wurde, ist ebenfalls flir die Beantwortung Fragestellung erkenntnisleitend:

7) Analyse/Visualisie-
rung der Ergebnisse, 1) Beschreibung des
Beantwortung der Materials: Auswahl,
Forschungsfrage Entstehungs- und Ver-
wendungsgeschichte,
Bedeutung

6) Codieren des

: 2) Entwickeln von
Materials entlang FORSCHUNGS- ik

FRAGE Hauptkategorien

ausgewahlter
Subkategorien

5) Induktives 3) Codieren des
Bestimmen von Materials entlang der
Subkategorien Hauptkategorien

4) Zusammenstellung
der Textstellen zu
den Hauptkategorien

Abbildung 4: Ablaufschema der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (eigene Darstellung nach
Kuckartz, 2018, S. 100)

Dem Ablaufschema folgend, sind die einzelnen Phasen in den nichsten Kapiteln nun Gegenstand
von weiteren Ausfiihrungen. Zunachst stehen Darlegung zum untersuchten Material an. Wie an
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anderer Stelle festgehalten, handelt es sich bei den untersuchten Kompetenzprofilen, Studienfiih-
rern, Modulbeschreibungen und Beurteilungsrastern um amtliche Dokumente, die als «institutio-
nalisierte Spuren» zu verstehen sind und «aus ihnen legitimerweise Schlussfolgerungen iiber Ak-
tivitaten, Absichten und Erwagungen ihrer Verfasser bzw. der von ihnen reprasentierten Organi-

sationen gezogen werden konnen» (Wolff, 2009, S. 503).

2 Die Beschreibung der einzelnen Phasen/Ergebnisse und

Interpretation

2.1 Phase 1: Beschreibung des Materials: Auswahl, Entstehungs- und
Verwendungsgeschichte

In diesem Kapitel geht es darum, das Material, welches im Rahmen der Dokumentenanalyse un-
tersucht wird, zu beschreiben und somit um die Grundlagen und Dokumente der Fachhochschu-
len, die sich mit den an die Praxis delegierten Kompetenzen auseinandersetzen. Dabei ist auch die
Entstehungs- und Verwendungsgeschichte der ausgewdahlten Dokumente von Interesse. Gemass
Kuckartz sind die Auswahleinheiten als Grundeinheiten einer Inhaltsanalyse zu verstehen und
diese werden «nach einem bestimmten Auswahlverfahren aus der Grundgesamtheit (d. h. der
Menge aller potenziellen Untersuchungsobjekte) fiir die Inhaltsanalyse ausgewahlt» (2018, S. 30).
Bei der vorliegenden Forschung werden die ausgewahlten Einheiten mit der Fragestellung be-
griindet, die Auswahl des Materials (vgl. Anhang 4) erfolgt dabei aufgrund der beiden untenste-
henden Punkte, die durch die Operationalisierung der Fragestellung begriindet wird (siehe dazu

auch die Begriindung und Herleitung der Hauptkategorien in Kapitel IV-2.2.).

o Kompetenzprofile: Im Teil Il finden sich Ausfithrungen zum Kompetenzprofil der jewei-
ligen Hochschulen. Auf diese Inhalte wird teilweise verwiesen oder sie werden explizit
aufgegriffen. Dabei werden die Ausfiihrungen besonders bedeutsam, die sich mit der Or-
ganisation, respektive dem impliziten Verstindnis, wie Theorie und Praxis zu relationie-

ren sind, auseinandersetzen.

e Grundlagen fiir den an den Lernort Praxisorganisation delegierten Kompetenzer-
werb: Es werden die Dokumente und Kompetenzen beschrieben, die Gegenstand der In-
haltsanalyse sind. Dabei wird auch das Verhéltnis der einzelnen Dokumente zueinander
diskutiert und der Frage nachgegangen, ob theoretische, empirische oder praktische Be-
griindungen fiir die Auswahl der delegierten Kompetenzen vorliegen. Die Begleitung der
Praxismodule seitens der Hochschule und die Beurteilung des delegierten Kompetenzer-
werbs durch die Praxisausbildenden sind ebenfalls Gegenstand der Untersuchung. Dazu
wurden Expertinnen und Experten der Hochschulen befragt und diese Aussagen sind in
den thematischen Summarys und Fallzusammenfassungen ebenfalls beriicksichtigt wor-
den (siehe Kapitel IV-2.6).
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Im Vordergrund stehen diejenigen Grundlagen der Fachhochschulen, welche sich mit dem Praxis-
modul in Praxisorganisationen auseinandersetzen, und zwar im Rahmen eines Vollzeit- oder Teil-
zeitstudiums. Es gibt — wie in Kapitel II -4.4 ausgefiihrt - verschiedene Formen der Praxisausbil-
dung. Der gewdhlte Fokus ist mit der Fragestellung zu begriinden, da es ja darum geht, die Fach-
hochschulen miteinander zu vergleichen und daraus tibergeordnete Diskussionspunkte zu iden-
tifizieren. Der Vergleich ist nur entlang dieser Form der Praxisausbildung moglich, da das Praxis-
modul in einer Praxisorganisation im Vollzeit- oder Teilzeitstudium an allen untersuchten Fach-
hochschulen mdglich ist, hingegen die studien- oder praxisbegleitende Form nicht. Das befristete
Praxismodul in einer Praxisorganisation ist zudem diejenige Form, die iiber alle Hochschulen hin-
weg am bedeutsamsten ist in Bezug auf die investierten Ressourcen von Seiten der Hochschule

aber auch der Praxisorganisationen.

2.1.1 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung des Departemen-
tes Soziale Arbeit der Berner Fachhochschule (BFH) 38

In Kapitel I1I-3.1.5. standen das Kompetenzprofil und das Curriculum des Bachelor Studiums in
Sozialer Arbeit der Berner Fachhochschule im Fokus. Es finden sich in diesem Kapitel folgende
Ausfiihrungen, welche die Praxisausbildung direkt betreffen:
Ein systematisches und didaktisch ausgewiesenes Modell zur Relationierung von Theorie und Pra-
xis liegt im Curriculum des Bachelorstudiums gemadss Judith Studer und Michael Zwilling nicht zu-
grunde. Die Relationierung wird insbesondere durch die praxismodulbegleitenden Gefasse wie die

Theorie-Praxis-Werkstatt, die Fallwerkstatt, die Projektwerkstatt oder die Ausbildungssupervision
vorgenommen.

Caroline Pulver teilt diesbeziiglich die Einschatzung von Michael Zwilling und Judith Studer, ver-
weist aber auf die praxisbegleitenden Module: Theorie-Praxis-Werkstatt, Projektwerkstatt und
Fallwerkstatt.

Die an den Lernort Praxisorganisation delegierten Kompetenzen und Lernziele (Learning Outco-
mes), finden sich in den Modulbeschreibungen zu den Praxismodulen I (Berner Fachhochschule
Departement Soziale Arbeit, 2020e) und II (Berner Fachhochschule Departement Soziale Arbeit,
2020f). Diese Kompetenzen sind mit dem Kompetenzprofil verlinkt, zudem ist die Kapitelsetzung
sowohl beim Profil wie auch bei der Modulbeschreibung identisch. Dadurch werden die an den
Lernort Praxisorganisation delegierten Kompetenzen im Kompetenzprofil verortet. Die Lernziele
(Learning Outcomes) prazisieren die Kompetenzen dahingehend, dass diese auf den Lernort und
den Praxiskontext hin formuliert werden. Im Beurteilungsraster fiir die Praxisausbildenden (Ber-
ner Fachhochschule Departement Soziale Arbeit, 2020b) finden sich die delegierten Kompetenzen
wieder, indem zu Beginn der Kompetenz eine kurze Beschreibung erfolgt, die dann in Form von

moglichen Lernzielen konkretisiert wird. Innerhalb dieser Kompetenzen - insgesamt sind 31

38 Die Ausflihrungen in diesem Kapitel stiitzen sich nebst den schriftlichen Quellen auf ein Gesprach mit Caroline
Pulver, Dozentin und Ressortleiterin Praxisausbildung BSc, welches am 10.12.2020 stattfand. Der Text wurde von
Caroline Pulver gegengelesen.
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Kompetenzen formuliert - miissen dann die Studierenden eigene Lernziele formulieren (siehe

dazu weiter unten).

Das Verhéltnis der delegierten Kompetenzen, Lernziele und dem Beurteilungsraster kann exemp-

larisch anhand der Methodenkompetenz wie folgt dargestellt werden:

Tabelle 13: Kompetenzen, Lernziele und dem Beurteilungsraster im Verhéltnis zueinander (BFH)

beit, 2020e, S. 4-5)

Modulbeschreibung (Berner Fachhochschule Departement Soziale Ar-

Beurteilungsraster (Berner
Fachhochschule Departement
Soziale Arbeit, 2020b, S. 5)

Kompetenzen

Lernziele (Learning Outcomes)

Die Studierenden ...

- sind in der Lage, soziale und indi-
viduelle Problemlagen sowie deren
Auswirkungen zu analysieren und
zu verstehen. (2.1)

- planen auch unter erschwerten
Bedingungen (z.B. Ziel- und Wert-
konflikte, Druck, unsichere Daten-
lage) Interventionen zielgerichtet
und in Zusammenarbeit mit den
Adressatinnen und Adressaten. Wo
der Zusammenarbeit Grenzen ge-
setzt sind, sind sie dennoch in der
Lage, eine begriindete Strategie zu
verfolgen. (2.2)

- kénnen Interventionen begriin-
det einleiten und zielfiihrend um-
setzen. Sie zeichnen sich dabei im
Besonderen durch ihre kommuni-
kativen und interaktiven Fahigkei-
ten aus. (2.3)

- wenden ausgewahlte Handlungs-
konzepte, Methoden und Verfah-
ren/Techniken der Sozialen Arbeit
angemessen an. (2.4)

- sind fahig, in ihrem methodi-
schen Handeln Diversity-Aspekte
zu berticksichtigen. (2.5)

- konnen professionelles Handeln
(Interventionen) systematisch be-
obachten und beurteilen (2.6)

- haben die Fahigkeit, vernetzend
zu arbeiten. Sie sind in der Lage,
Kooperationsnotwendigkeiten und
-potenziale zu erkennen sowie Ko-
operationen zu initiieren und zu
unterstiitzen. (2.7)

- finden in Organisationen einen
angemessenen Umgang mit frem-
der und eigener Macht. Sie sind fa-
hig, auch innerhalb ausgepragter
hierarchischer Strukturen gemass

Die Studierenden ...

- sind in der Lage, adressatenspe-
zifische Problemlagen und deren
Auswirkungen zu erkennen und
darzulegen.

- sind fahig, im jeweiligen Ar-
beitsfeld nach professionellen
Standards methodisch, begriindet
und reflektiert zu handeln.

- sind fahig, ihr professionelles
Handeln im jeweiligen Praxiskon-
text zu beobachten und systema-
tisch auszuwerten.

- sind in der Lage, Ziel- und Wert-
konflikte im jeweiligen Arbeits-
kontext zu erkennen und einen
angemessenen Umgang damit zu
finden.

- sind in der Lage, professionelle
Gesprachsfithrungskompetenzen
situationsgerecht einzusetzen.

- kénnen Diversity-Aspekte im
jeweiligen Arbeitskontext benen-
nen und ins professionelle Han-
deln einbeziehen.

- erkennen kontextuelle Vernet-
zungsnotwendigkeiten und -po-
tenziale und kénnen diese ins
professionelle Handeln einbezie-
hen.

- erkennen die Machtstrukturen
im jeweiligen Arbeitskontext und
konnen diese Erkenntnisse ins
professionelle Handeln einbezie-
hen.

- koénnen das professionelle Han-
deln geméss den Standards der
Praxisorganisation dokumentie-
ren.

Fahigkeit, planmassig und re-
flektiert handeln zu kénnen so-
wie Verfahren bzw. Vorgehens-
weisen der Sozialen Arbeit zu
kennen, zuordnen und adressa-
tengerecht anwenden zu kén-
nen. Folgende Lernziele stehen
zur Auswahl:

Situationsanalyse, Planung
und Dokumentation: Die Stu-
dierenden kénnen ihr Handeln
im jeweiligen Arbeitsfeld nach
professionellen Standards me-
thodisch begriinden, reflektie-
ren und gemadss den Standards
der Praxisorganisation doku-
mentieren.

Gesprachsfiithrung: Die Studie-
renden setzen professionelle
Gesprachsfithrungskompeten-
zen situationsgerecht ein.

Vernetzung: Die Studierenden
kénnen kontextuelle Vernet-
zungsnotwendigkeiten und -po-
tentiale zielfiihrend ins profes-
sionelle Handeln einbeziehen.

Selbst wiahlbare Metho-
denkompetenz: Beim selbst
wahlbaren Lernziel orientieren
sich die Studierenden am Kom-
petenzprofil des Bachelor-Stu-
dienganges.

136




IV DER VON DEN FACHHOCHSCHULEN AN DIE PRAXIS DELEGIERTE KOMPETENZERWERB

Modulbeschreibung (Berner Fachhochschule Departement Soziale Ar- Beurteilungsraster (Berner
beit, 2020e, S. 4-5) Fachhochschule Departement
Soziale Arbeit, 2020b, S. 5)

Kompetenzen Lernziele (Learning Outcomes)

professionellen Standards zu han-
deln. (2.8)

- sind in der Lage, den Handlungs-
prozess systematisch und professi-
onell zu dokumentieren. (2.9)

Die Studierenden formulieren die individuellen Lernziele und Indikatoren im « Beurteilungsras-
ter flr die Tatigkeit in der Praxisorganisation». Dabei werden sie von den Praxisausbildenden
unterstiitzt und den Praxisbegleitenden (siehe auch weiter unten) unterstiitzt. Im Rahmen des
ersten gemeinsamen Gesprachs zwischen Praxisausbildendenden, Studierenden und Praxisbe-
gleitenden werden die Lernziele ausfiihrlich besprochen. Die Genehmigung der Lernziele liegt
dann aber bei der Praxisbegleitung und somit bei der Hochschule (Berner Fachhochschule Depar-
tement Soziale Arbeit, 20204, S. 2).

Praxisbegleitende werden durch das Departement gestellt, es handelt sich um Dozierende und
Angehorige des Mittelbaus, die in der Regel iiber eine Grundqualifikation in der Sozialen Arbeit
verfligen (Berner Fachhochschule Departement Soziale Arbeit, 2020e, S. 8). «Diese begleiten, pla-
nen, gestalten und evaluieren den Lernprozess gemeinsam mit den Studierenden und beurteilen
am Schluss das Lernergebnis.» (Berner Fachhochschule Departement Soziale Arbeit, 2020e, S. 8).
Mit der Beurteilung ist gemeint, dass sie zwar die Gesamtbeurteilung vornehmen (Berner Fach-
hochschule Departement Soziale Arbeit, 20204, S. 2), sich die Gesamtnote dabei aus der Note fiir
die Tatigkeit der Studierenden in der Praxisorganisation (2/3) und der Note fiir den Praxisbericht
der Studierenden (1/3) zusammensetzt. (Berner Fachhochschule Departement Soziale Arbeit,
20204, S. 4). Die Praxisausbildenden beurteilen die Tatigkeit in der Praxisorganisation entlang
der Lernziele der Studierenden und nehmen noch eine Gesamteinschiatzung der Kompetenzen
vor, die Uber die Lernziele hinausgehen (Berner Fachhochschule Departement Soziale Arbeit,
2020d, S. 4-5). Die Praxisbegleitenden beurteilen einen Praxisbericht, den die Studierenden ent-
lang von ausgewdahlten Reflexionsfragen aus vier verschiedenen Themenblécken auswéahlen. «Die
Themenblocke haben einen unterschiedlichen Fokus, iiberschneiden sich thematisch aber teil-
weise. Die Studierenden wéhlen fiir sie passende Reflexionsfragen.» (Berner Fachhochschule De-
partement Soziale Arbeit, 2020e, S. 9).

Die Praxisbegleitenden besuchen die Studierenden zweimal vor Ort in der Praxisorganisation.
Beim ersten Besuch stehen gemass Caroline Pulver die Lernziele im Fokus, beim zweiten Mal der
Riick- und Ausblick sowie die Beurteilung der Lernziele und des Kompetenzerwerbs. Die Praxis-
begleitung wird mit 10 Stunden pro Praxismodul vergiitet. Nach Méglichkeit wird die Praxisbe-
gleitung im Praxismodul I und II von der gleichen Person libernommen, damit eine Kontinuitat

gewahrleistet werden kann.
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Die Studierenden werden im ganzen Studium von Coaches begleitet. Diese Personen - teilweise
handelt es sich um interne, teilweise um externe Fachpersonen - werden den Studierenden zu
Beginn des Studiums zugewiesen. Im Austausch mit den Coaches steht die Persdnlichkeitsent-
wicklung der Studierenden im Fokus, welche unter anderem im Rahmen von Modulen zu Selbst-
und Sozialkompetenzen im Studium Gegenstand der Auseinandersetzung ist. «Ziel ist, die eigenen
Selbst- und Sozialkompetenzen im Hinblick auf die Erfordernisse der professionellen Sozialen Ar-
beit angeleitet weiterzuentwickeln.» (Berner Fachhochschule Departement Soziale Arbeit, 20203,
S. 12). Gemass Caroline Pulver besteht zwischen Praxisbegleitenden und Coaches keinen institu-
tionalisierten Austausch. Den Studierenden wird aber empfohlen, die Lernziele, welche sie sich
fiir die Selbst- und Sozialkompetenzen setzen mit den Lernzielen in den Praxismodulen abzuglei-
chen oder diese fiir die Praxismodule ganz zu iibernehmen. Dazu besteht ein institutionalisierter
Austausch zwischen dem Ressort Praxisausbildung und der Projektgruppe Selbst- und Sozialkom-

petenzen.

2.1.2 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung HSA FHNW 39

In Kapitel III-2.1.2. standen das Kompetenzprofil der HSA FHNW und die acht Kompetenzen im
Fokus der Uberlegungen. Der Praxisausbildung sind folgende fiinf Kompetenzen zugeordnet
(Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 11):

Fach- und Methodenkompetenz:

o Fahigkeit zur Prozessgestaltung (K1)

o Fahigkeit zur Dokumentation (K2)

e Fahigkeit zur Innovation (K3)

o Fahigkeit zu leiten und zu fithren (K5)
Sozialkompetenz:

e  Fahigkeit zur Kooperation (K6)

Die Wegleitung zur Praxisausbildung halt zudem fest, dass innerhalb der weit gefassten Kompe-
tenzen individuelle Schwerpunkte zu setzen sind. Bei der Ausarbeitung der Schwerpunkte fiir das
spezifische Praxisfeld haben die «Praxisorganisationen und die Praxisausbildenden eine hohe Au-
tonomie und eine grosse Verantwortung bei der Umsetzung» (Hochschule fiir Soziale Arbeit
FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 11). Die Hochschule bietet insofern Orientierungspunkte, in-
dem sie die Fahigkeiten ausformuliert und Beispiele von Schwerpunkten gemeinsam mit Praxis-
ausbildenden als Anregung entwickelt hat (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzent-
rum, 2020b, S. 11).

Die ausformulierten Kompetenzen (K1-K3, K5 und K6) werden im Kompetenzprofil als Fahigkei-
ten benannt und lauten wie folgt (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b,
11 ff.):

39 Die Ausfithrungen in diesem Kapitel stiitzen sich nebst den schriftlichen Quellen auf verschiedene Gesprache mit
Stephan Kdsel und Marc Goldoni, beides Mitarbeiter des Studienzentrum der HSA FHNW. Der Autor der Disserta-
tion ist ebenfalls Mitarbeiter der HSA FHNW.
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Tabelle 14: Ausformulierte Fahigkeiten im Kompetenzprofil der HSA FHNW

K1 Fahigkeit zur
Prozessgestaltung

Fahig sein, mit Hilfe von Fachwissen und von Analysemethoden die Lebens-
und Bedarfslagen sowie die Sozialisations- und Bildungsbedingungen von (po-
tenziellen) Zielgruppen und Adressatinnen- und Adressatensystemen zu ana-
lysieren und zu verstehen.

Fahig sein, Interventionen - aufbauend auf die Analyse und das Verstandnis
sowie mit Hilfe von spezifischen Handlungsmethoden - zielgerichtet und in
Zusammenarbeit mit den Adressatinnen- und Adressatensystemen sowie in
Kooperation mit anderen beteiligten Fachkraften und Dritten zu planen,
durchzufiithren und zu evaluieren.

K2 Fahigkeit zur
Dokumentation

Fahig sein, den professionellen Handlungsprozess systematisch zu dokumen-
tieren.

Fahig sein, die aus der Dokumentation der professionellen Handlungsprozesse
entstandenen Informationen zur Verbesserung der Arbeit zu nutzen.

K3 Fahigkeit zur
Innovation

Fahig sein, zu erkennen, wenn die Bediirfnisse von Zielgruppen durch ein ge-
gebenes Angebot nicht angemessen abgedeckt sind.

Fahig sein, Methoden und Verfahren fallbezogen anzupassen und weiterzuent-
wickeln.

Fahig sein, die Entwicklung von innovativen Angeboten zu férdern und zu un-
terstiitzen.

K5 Fahigkeit zu
leiten und zu fiih-
ren

Fahig sein, einfache Projekte sowie kleinere Arbeitsgruppen und Teams zu lei-
ten.

Fahig sein, Aufgaben zu delegieren und die am Projekt bzw. in der Gruppe par-
tizipierenden Mitarbeitenden in der Erledigung ihrer Aufgaben zu fiihren.

K6 Fahigkeit zur
Kooperation

Fahig sein, mit anderen Fachkraften und/oder Dritten addquat zusammenzu-
arbeiten und - auch bei unterschiedlichen Interessen - fair und transparent zu
verhandeln.

Fahig sein, eigene Entscheidungen zu begriinden und Zusammenarbeitspro-
zesse aktiv zu initiieren.

Fahig sein, Konflikte wahrzunehmen und Verantwortung fiir eine konstruk-
tive Konfliktbeurteilung zu iibernehmen.

Die Schwerpunktsetzungen werden - wie bereits festgehalten - autonom von den Praxisausbil-

denden und den Studierenden vorgenommen. In der Wegleitung sind dazu Beispiele von Schwer-

punktsetzungen formuliert, die als Anregung gedacht sind. Exemplarisch fiir K1 lauten diese wie
folgt (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 12):
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Tabelle 15: Fahigkeiten und Schwerpunktsetzungen exemplarisch entlang von K1 an der HSA FHNW

K1 Fahigkeit zur Prozessgestaltung Beispiele von Schwerpunktsetzungen (eine Auswahl)

e Fahig sein, mit Hilfe von Fachwis- e Ichbin in der Lage, Arbeitsbeziehungen mit Klienten/Kli-
sen und von Analysemethoden die entinnen und Personen aus deren Umfeld einzugehen und
Lebens- und Bedarfslagen sowie diese aufgabenorientiert und partizipativ zu gestalten (z.B.
die Sozialisations- und Bildungsbe- Beratungskontrakt schliessen, Nihe, Distanz und Kommu-
dingungen von (potenziellen) Ziel- nikationsverhalten aufgabenbezogen regulieren, Konflikte
gruppen und Adressatinnen- und bearbeiten).

Adressatensystemen zu analysie-

e Ich bin in der Lage, mich im Spannungsfeld unterschiedli-
ren und zu verstehen.

cher Erwartungen, Anforderungen und Auftriage zu bewe-

o Fahig sein, Interventionen - auf- gen und mich - unter besonderer Berticksichtigung der
bauend auf die Analyse und das Anliegen der Klientinnen und Klienten- zu positionieren.
Verstandnis sowie mit Hilfe von Ich erkenne dabei das Machtgefalle und die Wechselwir-
spezifischen Handlungsmethoden kungen in den Beziehungen zwischen Professionellen und
- zielgerichtet und in Zusammen- Klientel.

arbeit mit den Adressatinnen- und
Adressatensystemen sowie in Ko-
operation mit anderen beteiligten
Fachkraften und Dritten zu planen,
durchzufithren und zu evaluieren.

e Ich bin in der Lage, Klientinnen und Klienten in ihrer
selbstbestimmten Lebensgestaltung zu begleiten und bin
sensibel fiir die Lebenswelt und das Autonomiebediirfnis
von Klientinnen und Klienten.

e Ich erweitere den Handlungsspielraum der Klientinnen
und Klienten unter Bertiicksichtigung sozialpolitischer Re-
alitdten und unterstiitzen die gesellschaftliche Teilhabe
und Integration.

o Ich bin fahig, die Vorgeschichte und aktuelle Situation von
Klientinnen und Klienten unter Berticksichtigung der ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen zu erfassen (z.B. mit
Hilfe biografischer Methoden, Aktenanalyse, systemati-
scher Beobachtung) und kann komplexe Situationen und
Falle theoriegeleitet analysieren und verstehen.

e Ich bin in der Lage, relevantes Fachwissen aus eigenen
und anderen Disziplinen bei der Gestaltung von Prozessen
einzubeziehen. Ich kann die Perspektiven der verschiede-
nen Beteiligten erfassen und in der Beurteilung einer Situ-
ation berticksichtigen.

()

In einem Praxismodul stehen nicht alle fiinf Kompetenzen im Vordergrund, sondern im «Verlauf
eines Praxismoduls werden drei Kompetenzen verbindlich geplant, erworben und bewertet.»
(Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 17). Im ersten Praxismodul sind
dies K1, K2 und K6, im zweiten Praxismodul K1 und K6 sowie eine Wahlmoglichkeit (K2, K3 oder
K5). Pro Kompetenz wird in einem dialogischen Prozess zwischen Praxisausbildenden und Stu-
dierenden miteinander entschieden, welche passenden zwei Schwerpunkte sich fiir die Kompe-
tenzerwerbsplanung als «exemplarisches Lernen» eignen (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW -
Studienzentrum, 2020b, S. 17). Die Praxisausbildenden miissen die sechs Schwerpunktsetzungen
einzeln benoten, sodass pro Praxismodul sechs Teilnoten zu vergeben sind. «Die Gesamtnote be-
steht aus den sechs Einzelbewertungen (Teilnoten) der Schwerpunkte in den definierten Kompe-
tenzen, wobei K1 und K6 dreifach ziahlen.» (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzent-
rum, 2020b, S. 22).
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Die Kompetenzerwerbsplanung wird den Mentorinnen und Mentoren zur Kenntnisnahme vorge-
legt und diese geben per E-Mail eine Riickmeldung an die Studierenden, die Praxisausbildenden
erhalten diese in Kopie (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 19).
Mentorinnen und Mentoren sind qualifizierte Fachpersonen aus der Praxis oder Dozierende, res-
pektive wissenschaftliche Mitarbeitende der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW und unterstiit-
zen die Studierenden im Studium, zum Beispiel bei der Erarbeitung ihres personlichen Portfolios
und auch wahrend der Praxisausbildung. Sie vertreten die Hochschule und werden pro Praxismo-
dul mit fiinf Stunden vergiitet, dabei findet ein Gesprach vor Ort in der Praxisorganisation statt
(Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Leitung Praxismodule, 2020, S. 8).

Die FHNW HSA verfiigt gemass eigenen Angaben iiber einen «systematisch und didaktisch ausge-
wiesene Orte zur Relationierung von Wissen und methodischem Fallverstehen» (Hochschule fiir
Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 9). Damit sind drei Kasuistik-Module gemeint:

e Einfiihrung in die Kasuistik
e Kasuistik im Praxiskontext

e Kasuistik im Kontext von Disziplin und Profession

Im Modul «Kasuistik im Praxiskontext» werden folgende Ziele verfolgt (Hochschule fiir Soziale
Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 10):
Die Bedeutung der Theorie-Praxis-Relationierung zu erkennen, zu erarbeiten und sie im Kontext
der konkreten Praxisorganisation begriinden zu kdnnen.
- Die Grundprinzipien und -logiken der Fallkonstruktion und der Fallrekonstruktion anzuwen-
den.
- Die Grundschritte des methodischen Handelns bezogen auf die Bediirfnisse der Klientel und der
Gegebenheiten der Organisation einzuiiben.

- Verschiedene Konzepte und Methoden theoretisch bzw. konzeptionell zu verorten, anzuwen-
den und deren Auswahl begriinden zu kénnen.

Dies drei Kasuistik-Module finden zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Studium statt und bauen
aufeinander auf (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 9-10). Eine
theoretische Begriindung oder ein Entwicklungs-Kompetenzmodell ist der Delegation der Kom-
petenzen gemass Stephan Kosel nicht zugrunde gelegt, auch wenn im Ausbildungskonzept festge-
halten ist, dass es seitens der HSA klare Vorgaben gibt, «wann welche Kompetenzen zu erwerben
sind» (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020, S. 11).

2.1.3 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung an der OST -
Ostschweizer Fachhochschule 40

In Kapitel I1I-3.1.2. stand das Kompetenzprofil des Bachelor Studiums in Sozialer Arbeit der OST
im Fokus. Es finden sich in diesem Kapitel folgende Ausfiihrungen, welche die Praxisausbildung

betreffen:

40 Die Ausfithrungen in diesem Kapitel stiitzen sich nebst den schriftlichen Quellen auf ein Gesprach mit Flurina Mei-
sen Zannol, Leiterin der Fachstelle Praxisausbildung Soziale Arbeit, welches am 01.12.2020 stattfand. Der Text
wurde von Flurina Meisen Zannol gegengelesen.
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Die an die Praxisausbildung delegierten Kompetenzen finden sich im Formular Qualifikation Pra-
xismodul [ und II (Fachstelle Praxisausbildung, 2020b). Die Qualifikation erfolgt entlang von vor-
gegebenen Kompetenzen innerhalb der vier Kompetenzbereiche (Fach-, Methoden- Sozial- und
Selbstkompetenz) und personlichen Lernzielen, die ebenfalls in den genannten Kompetenzberei-
chen verortet werden. Die zu beurteilenden Kompetenzen unterscheiden sich in den Praxismodu-
len I und II nicht. Die Praxisausbildenden miissen diese Kompetenzen sowohl fiir das eigene Ar-
beitsfeld «libersetzen», wie auch tiber die Taxonomie einen qualitativen Unterschied zwischen Pra-
xismodul [ und I vornehmen. Ein systematisches und didaktisch ausgewiesenes Modell zur Relati-
onierung von Theorie und Praxis besteht im Curriculum des Bachelorstudiums gemass den Anga-
ben von Flurina Meisen Zannol und Christine Windisch nicht.

Die an den Lernort Praxisorganisation delegierten Kompetenzen finden sich somit im Formular
Qualifikation Praxismodul I und II (Fachstelle Praxisausbildung, 2020b). In den Bestimmungen
zur Praxisausbildung (Fachstelle Praxisausbildung, 20203, S. 10) sind zudem allgemeine Lern-
ziele 4! flir die Praxisausbildung formuliert, die sich an {ibergeordneten Grundlagen orientieren,
aber im Formular zur Qualifikation nicht mehr aufgegriffen werden. Die Kompetenzen im Formu-
lar Qualifikation Praxismodul I und II (Fachstelle Praxisausbildung, 2020b) orientieren sich -
gleich wie das Kompetenzprofil - an den klassischen Kompetenzbereichen. Dabei werden inner-
halb der Kompetenzbereiche Themen benannt, die dann in Form von Teilkompetenzen (Lernzie-
len) fiir die Studierenden ausgefiihrt werden. Exemplarisch am Beispiel der Fachkompetenz und
dem Organisationswissen (Fachstelle Praxisausbildung, 2020b, S. 3) kann dies wie folgt darge-

stellt werden:

1. Fachkompetenzen

(Erwerb verschiedener Arten von Wissen und kognitiven Fahigkeiten sowie situationsgerechtes Integrieren)

1.1 Organisationswissen

e Die/der Studierende kennt den Auftrag, die Zielsetzungen, die Strukturen und Aufgaben der Praxis-
organisation sowie deren Verortung im Sozialwesen.

e Die/der Studierende kennt die wesentlichen rechtlichen Grundlagen der Praxisorganisation.

e Die/der Studierende kennt die 6ffentlichen Vorgaben und Erwartungen an die Praxisorganisation
und erkennt Widerspriiche und Spannungen.

Insgesamt finden sich im Formular Qualifikation Praxismodul I und II (Fachstelle Praxisausbil-

dung, 2020b) folgende Kompetenzbereiche, -themen und die Anzahl der Teilkompetenzen:

41 Hinweis von Flurina Meisen Zannol per Mail: Von den Begrifflichkeiten her, verwenden wir fiir die vorgegebenen
Ziele, welche die OST in den Bestimmungen und im Qualifikationsbogen formuliert, bzw. die Praxisorganisation,
dann auf ihren konkreten Kontext hin "ilibersetzt", den Begriff Ausbildungsziele, und nur fiir die individuellen stu-
dentischen Ziele, welche die Studierenden selbst formulieren, den Begriff Lernziele. Wir haben uns bei dieser Fest-
legung damals an Heinz Bachmann der PHZH und seiner Publikation Kompetenzorientierte Hochschullehre
(2018) orientiert.
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Tabelle 16: Ubersicht Kompetenzen an der FH OST

Fachkompetenzen
(insgesamt 8 Teilkompe-
tenzen)

Methodenkompetenzen
(insgesamt 12 Teilkom-
petenzen)

Sozialkompetenzen
(insgesamt 13 Teilkom-
petenzen)

Selbstkompetenzen
(insgesamt 13 Teilkom-
petenzen)

1.1 Organisationswissen
(3 Teilkompetenzen)

1.2 Klientel bezogenes
Wissen (3 Teilkompe-
tenzen)

1.3 Fachliches Grundwis-
sen

2.1 Methodisches Han-
deln und Intervention
(7 Teilkompetenzen)

2.2 Ressourcenerschlies-
sung und -vermittlung
(3 Teilkompetenzen)

2.3 Kommunikationsge-

3.1 Kommunikation
(2 Teilkompetenzen)

3.2 Beziehungsfahigkeit
und Kooperation
(7 Teilkompetenzen)

3.3 Kritikfahigkeit
(2 Teilkompetenzen)

4.1 Selbstreflexion
(3 Teilkompetenzen)

4.2 Belastbarkeit
(2 Teilkompetenzen)

4.3 Selbstandigkeit
(4 Teilkompetenzen)

4.4 Lernen

(2 Teilkompetenzen) staltung

) 3.4 Umgang mit Konflik-
(2 Teilkompetenzen)

ten und Macht
(2 Teilkompetenzen)

(2 Teilkompetenzen)

4.5 Berufsidentitat
(2 Teilkompetenzen)

Die delegierten Kompetenzen sind dabei nicht direkt an das Abgangsprofil zuriickgebunden. Es
finden sich zwar Ubereinstimmungen, aber sprachlich ist dies nicht mit dem Kompetenzprofil ab-
geglichen. Dies hat gemass Flurina Meisen Zannol auch damit zu tun, dass das Formular Qualifi-
kation Praxismodul I und II (Fachstelle Praxisausbildung, 2020b) bereits vor dem aktuellen Kom-
petenzprofil erarbeitet wurde. Der Abgleich erfolgte zwar, aber nicht durchgehend. Unklar ist
auch, ob die Auswabhl fiir die delegierten Kompetenzen damals gemeinsam mit Vertreterinnen und
Vertretern der Praxis erfolgte. Klar ist gemass Flurina Meisen Zannol aber, dass diese Auswahl der
Kompetenzen fiir die Praxismodule nicht theoretisch oder empirisch begriindet werden und so-
mit im Rahmen einer theoretischen Grundlegung an das Kompetenzprofil zuriickgebunden sind.
Die Nummerierung (Kapitelsetzung) folgt einer eigenen Logik und Begriffe aus dem Kompetenz-
profil, wie z.B. Professionswissen oder Prozessanalyse finden sich in einer «anderen begrifflichen

Formulierung» im Formular wieder.

Nebst den vorgegebenen Lernzielen innerhalb der Kompetenzen miissen die Studierenden ge-
mass Flurina Meisen Zannol zusatzlich tiber alle Kompetenzen hinweg 3-4 individuelle Lernziele
formulieren. Die Praxisausbildenden miissen alle vier Kompetenzen beurteilen, dabei aber nicht
alle Teilkompetenzen einzeln beurteilen. Es braucht eine Gesamtnote pro Kompetenz. Dabei miis-
sen die Praxisausbildenden die Noten nicht begriinden. Es ist zwar im Formular ein Feld fiir die

Notizen vorgesehen, aber dieses muss nicht zwingend ausgefiillt sein.

Die Begleitung der Praxismodule erfolgt weitgehend durch interne Personen (Dozierende und
WiMa). Einzelne (wenige) Externe mit hohem Bezug zur Ausbildung - Lehrbeauftragte oder ehe-
malige Mitarbeitende - iibernehmen diese Aufgabe ebenfalls. Pauschal wird geméss Flurina Mei-
sen Zannol die Begleitung jedes Praxismoduls mit 6 Stunden vergiitet, dazu gehort die Lernziel-
besprechung (Online), ein Besuch vor Ort und ein Abschlusstelefonat mit der Praxisausbildenden.
Zusatzlich findet ein individuelles Standortgesprach zwischen PM [ und PM II statt. Daran sind die
Studierenden und die jeweilige Praxisbegleitperson der Hochschule beteiligt (Vergtitung fiir Pra-
xisbegleitperson: 1 Stunde). Es wird - wenn immer moglich - die gleiche Person PM I und PM II

begleiten.
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Wahrend der Praxismodule gibt es unterschiedliche praxisbegleitende Module. So finden wéh-
rend des Praxismoduls I unter anderem 3 Halbtage statt, die sich mit der Theorie-Praxis-Relatio-
nierung auseinandersetzen. Dabei findet eine (thematische/fallbezogene) Gruppenprasentation
an der Hochschule statt. Das Coaching der Gruppen und die Moderation der Prasentationen erfolgt
durch Dozierende, Praxisausbildende sind zu diesen Prasentationen fakultativ eingeladen. Wei-
tere Gefasse sind gemdss Flurina Meisen Zannol Hospitationen (PM II), Workshops und die Aus-

bildungssupervision.

2.1.4 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung an der
Hochschule Luzern - Soziale Arbeit (HSLU) 42

In Kapitel I1I-3.1.5. stand das Kompetenzprofil der HSLU (Hochschule Luzern - Soziale Arbeit,
2012) im Fokus der Ausfiihrungen und dabei wurde die Bedeutung der Praxisausbildung fiir die
Profilbildung der Studierenden festgehalten: «Im Hauptstudium wahlen die Studierenden eine
Studienrichtung aus (Sozialarbeit, Soziokultur oder Sozialpddagogik), die gewéhlte Vertiefung er-
folgt durch die Praxisausbildung (Wahl des Arbeitsfeldes) und durch die methodischen Pflicht-
module (finf) der jeweiligen Vertiefungsrichtung. Die Wahl- und Wahlpflichtmodule konnen stu-
dienrichtungsiibergreifend gewahlt werden. Die Praxisausbildung setzt sich zusammen aus einem
Praktikum und einem Praxisprojekt, fiir welche im VZ/TZ Modul 48 ECTS und in der angeleiteten

Praxisausbildung 54 ECTS erworben werden.»

An dieser Stelle stehen nun andere Dokumente im Zentrum, die sich spezifisch mit den Kompe-
tenzen in der Praxisausbildung auseinandersetzen. Es handelt sich um das Modulreglement fiir
das Praktikum 43 (Vollzeit- und Teilzeitmodus) (Hochschule Luzern - Soziale Arbeit, 2018a) und
den Beurteilungsraster fiir das Praktikum in der Sozialpaddagogik (Hochschule Luzern - Soziale
Arbeit, 2019). Der konkrete Kompetenzerwerb, welcher (auch) der Praxisausbildung zugewiesen
ist, findet sich im Modulreglement flir das Praktikum. Die Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen
sind bei allen Studien- respektive Vertiefungsrichtungen identisch, die Methodenkompetenzen

unterscheiden sich.

Im Modulreglement fiir das Praktikum (Hochschule Luzern - Soziale Arbeit, 2019) finden sich zum

Beispiel fiir die Sozialpddagogik folgende Kompetenzen:

42 Die Ausfiithrungen in diesem Kapitel stiitzen sich nebst den schriftlichen Quellen auf ein Gesprach mit Annette
Dietrich, Dozentin und Projektleiterin, verantwortlich fiir die Praxisausbildung der Vertiefungsrichtung Sozialpa-
dagogik, welches am 01.12.2020 stattfand. Der Text wurde von Annette Dietrich gegengelesen.

43 Der Begriff «Praktikum» wird von der HSLU explizit fiir das Praxismodul im Rahmen eines Vollzeit- oder Teilzeit-
studiums verwendet und meint ein 8 bis 12-monatiges Praktikum in einer Praxisorganisation Hochschule Luzern
- Soziale Arbeit (2018b, S. 9).

144



IV DER VON DEN FACHHOCHSCHULEN AN DIE PRAXIS DELEGIERTE KOMPETENZERWERB

Tabelle 17: Kompetenzen im Modulreglement fiir das Praktikum Soziale Arbeit (HSLU)

Fachkompetenzen

(insgesamt 2 Teilkom-
petenzen)

Methodenkompetenzen

(insgesamt 4 Teilkom-
petenzen)

Sozialkompetenzen

(insgesamt 6 Teilkom-
petenzen)

Selbstkompetenzen

(insgesamt 4 Teilkom-
petenzen)

- kennen die Zielsetzun-
gen, Strukturen und
Aufgaben ihrer Praxis-
organisation sowie die
fiir die Arbeit wichtigen
Partnerorganisationen
und Rahmenbedingun-
gen und kdnnen ihre
Kenntnisse adressaten-
und adressatinnenge-
recht einsetzen.

- verfiigen tiber spezifi-
sches Wissen in Bezug
auf die Lebens- und
Problemlagen ihrer Kli-
enten/-innen und kon-
nen es situationsada-
quat einsetzen.

- kennen Verfahren und
Instrumente fiir die me-
thodische Bearbeitung
berufsfeldspezifischer
Problem- und Aufga-
benstellungen (Situati-
onsanalyse, Zielformu-
lierung, Planung, Um-
setzung und Evalua-
tion) und kdnnen sie
anwenden.

- sind in der Lage, Ar-
beitsauftrage zu klaren,
strukturierte Bera-
tungsgesprache zu fiih-
ren und sie auszuwer-
ten.

- kdnnen immaterielle
und materielle Res-
sourcen erschliessen
sowie fachgerecht und
adressaten- und adres-
satinnengerecht nut-
zen.

- kdnnen Anliegen von
Klienten/-innen nach
innen oder aussen ver-
treten und zu Win-Win-
Losungen beitragen.

- konnen selbstandig
Computer- und Inter-
nettechnologie zur Un-
terstiitzung beruflicher
Aufgaben auswahlen
und einsetzen.

- kénnen auf andere
Personen zugehen, Be-
ziehungen aufbauen,
Kontakte aufrechterhal-
ten und verschiedene
Kommunikationsebe-
nen wahrnehmen und
darauf adaquat reagie-
ren sowie bewusst be-
enden, wenn der Auf-
trag erfiillt ist.

- bearbeiten Konflikte
offen und sachorien-
tiert und suchen nach
Losungen, die den un-
terschiedlichen Interes-
sen gerecht werden.

- nehmen den Einfluss
kultur- und lebenswelt-
bedingter Denk- und
Verhaltensmuster auf
die Gestaltung von sozi-
alen Beziehungen wahr
und nehmen darauf
Riicksicht.

- sehen sich als Part-
ner/innen und halten
Absprachen und Abma-
chungen zuverlassig
ein.

- begegnen ihren Klien-
ten/-innen mit Akzep-
tanz und Respekt.

- erkennen die Anforde-
rungen an ihre Berufs-
rolle und reagieren fle-
xibel darauf. Sie bleiben
auch bei widerspriichli-
chen Rollenanforderun-
gen klar und handeln
transparent.

- beobachten sich sel-
ber und reflektieren
den Einfluss eigener
Werte und Denkmuster
auf das berufliche Han-
deln. Sie setzen sich mit
eigenen Starken und
Schwichen auseinan-
der und kennen die ei-
genen Leistungsgren-
zen.

- haben Durchhaltever-
mogen und kénnen mit
emotionalen Belastun-
gen im beruflichen
Kontext umgehen und
sie verarbeiten; konnen
Kritik entgegennehmen
und Unsicherheiten
aushalten.

- zeigen in Auftritt und
Verhalten klar ihre
Werthaltung und sind
kongruent.

- begegnen neuen Situa-
tionen mit Neugier und
Lernmotivation; kon-
nen sich schnell darauf
einstellen und aufgrund
der Erfordernisse selb-
stdndig das eigene Ler-
nen organisieren.

Diese Kompetenzen geben dem Beurteilungsraster fiir die Praxisausbildung sowohl inhaltlich wie

auch sprachlich eine genaue Orientierung. Wahrend sich die Kompetenzen bei der Modulbe-

schreibung gemdass Annette Dietrich aus Platzgriinden auf ein Minimum beschrinken, erfolgt

beim Beurteilungsraster eine ausfiihrliche Darstellung der «Praxiskompetenzen.» Diese Kompe-

tenzen bilden die Grundlage fiir die Beurteilung und sind direkt an das Kompetenzprofil zurtiick-

gebunden. Bei der Erarbeitung des Kompetenzprofils war die Praxis beteiligt (Gabriel-Scharer &
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Lechner, 2016), bei der Erstellung des Beurteilungsrasters dann nicht mehr. Dieser Prozess er-

folgte hochschulintern. Eine theoretische Grundlage fiir die Auswahl der «Praxiskompetenzen»

gibt es nicht, es gibt aber eine grundsatzliche Orientierung an der Lernzieltaxonomie nach Bloom.

Annette Dietrich verweist zudem auf ein Buch von Husi und Villiger (Husi & Villiger, 2012), wel-

ches sich anlasslich der Erweiterung des Studienangebotes der HSLU im Jahre 2012 mit der Dif-

ferenzierung Sozialer Arbeit auseinandergesetzt hat. 44

Exemplarisch am Beispiel von zwei Sozialkompetenzen findet sich untenstehend das Zusammen-

spiel zwischen Kompetenzprofil, Modulbeschreibung und Beurteilungsraster:

Tabelle 18: Kompetenzprofil, Modulbeschreibung und Beurteilungsraster im Verhéaltnis (HSLU)

Sozialkompetenz (2 von 4 Kompetenzen)

Kommunikation
und Kontakt

- Sprache / Aus-
drucksfahigkeit
/ Verstandlich-
keit

- Kontaktauf-
nahme

- Aufrechterhal-
tung der Kom-
munika-
tion/nonver-
bale Priasenz

- Wechsel zwi-
schen Kommu-
nikationsebe-
nen

- Kontaktbeen-
dung

standigung durch klare Botschaf-
ten und passen den Kommunikati-
onsstil dem kognitiven Niveau und
der Sprachkompetenz des Gegen-
ubers an;

...zeigen eine offene Haltung; ge-
hen von sich aus auf andere Perso-
nen zu und unterbreiten Kontakt-
angebote;

...erkennen basale Kommunikati-
onsstorungen und kdnnen sie be-
waltigen; signalisieren auch non-
verbal Interesse an Kommunikati-
onspartnerinnen und -partnern
und sind aufmerksam

gegeniiber dem Gesprachsinhalt;

...kénnen unterschiedliche Kom-
munikationsebenen wahrnehmen
und addquat reagieren;

...beenden professionelle Kontakte
in einer Art und Weise, dass Grund
und Zeitpunkt fiir das Gegentiber
plausibel sind.

andere Perso-
nen zugehen,
Beziehungen
aufbauen,
Kontakte auf-
rechterhalten
und verschie-
dene Kommu-
nikationsebe-
nen wahrneh-
men und da-
rauf addaquat
reagieren so-
wie bewusst
beenden,
wenn der Auf-
trag erfiillt ist.

Kompetenzprofil Praktikum Beurteilte Kompetenzen
(Modulbe- (Verhaltensdimensionen)
schreibung)

Kompetenz Learning Outcomes /

Studierende:
1. Gestaltung von |...gewdhrleisten gegenseitige Ver- |- koénnen auf Gewdhrleistet gegenseitige

Verstandigung durch klare
Botschaften und passt Kom-
munikationsstil und -niveau
der Sprachkompetenz und
dem kognitiven Niveau des
Gegentibers an.

Geht von sich aus, mit einer
entgegenkommenden und of-
fenen Haltung auf andere Per-
sonen zu.

Erkennt die tiblichen Kommu-
nikationsstérungen und ver-
mag auch in anspruchsvollen
Situationen dafiir zu sorgen,
dass das Gesprach nicht ab-
bricht. Signalisiert nonverbal
konstantes Interesse gegen-
tiber Kommunikations-
partner/innen; zeigt aktive
Reaktionen auf den Ge-
sprachsverlauf.

Kommuniziert situationsada-
quat, glaubwiirdig und moti-
vierend auf verschiedenen
Kommunikationsebenen
(sachlich, normativ, emotio-
nal).

44 Die theoretischen Reflexionen und die Forschungsergebnisse zu Sozialarbeit, Sozialpddagogik und Soziokulturel-
ler Animation lesen sich interessant und sind von Bedeutung. Es handelt sich um ein Forschungsprojekt, das von
der Hochschule selbst finanziert und durchgefiihrt wurde. In den Ausfiihrungen zum Kompetenzprofil (Hoch-
schule Luzern - Soziale Arbeit, 2012) und im Werkstattheft zur Curriculumsentwicklung (Gabriel-Scharer und
Lechner, 2016) wird diese Grundlage aber nur am Rande rezipiert.
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Sozialkompetenz (2 von 4 Kompetenzen)

Kompetenzprofil Praktikum Beurteilte Kompetenzen
(Modulbe- (Verhaltensdimensionen)
schreibung)

Kompetenz Learning Outcomes /

Studierende:

2.Umgang mit
Konflikt und Wi-
derstand

Konfliktbereit-
schaft
Konfliktstil
Umgang mit
Wider-
stand/heraus-
forderndem
Verhalten/Ge-
walt

Umgang mit
festgefahrenen
Situationen

Kritik anbrin-
gen

Positionsbe-
zug/Selbstbe-
hauptung

Entscheidungs-
vermogen
Kompromissbe-
reitschaft

...haben ein Repertoire an Bearbei-
tungsmustern aufgebaut, um auf
Konflikte angemessen reagieren zu
konnen;

..fiihren sachorientierte Auseinan-
dersetzungen, halten sich an Re-
geln und Abmachungen, nutzen
Schwichen der Konflikt-
partner/innen nur im Rahmen ver-
einbarter Regeln aus;

...kénnen mit schwierigen und her-
ausfordernden Situationen umge-
hen und bei Konflikten und

Gewalt entsprechende Massnah-
men anwenden und umsetzen;

..nehmen Widerstand ernst, gehen
auf Argumente ein, akzeptieren
bessere und entkraften

schlechtere, vermeiden Eskalation;

...wissen, wo welche Unterstiit-
zung zur Deblockierung einer fest-
gefahrenen Situation aktiviert wer-
den kann;

...bringen klare und nachvollzieh-
bare Kritik an;

...nehmen Stellung, wenn sie dazu
aufgefordert werden, und begriin-
den die eigene Position;

...behaupten sie gegeniiber ande-
ren und zeigen Beharrlichkeit und
Durchsetzungsvermogen;

..fallen Entscheide transparent
und nachvollziehbar, ergreifen ge-
zielt und zligig die notwendigen
Massnahmen;

...sind bereit, Kompromisse einzu-
gehen, und tibertragen diese Hal-
tung auf andere.

Beendet gezielt und in einer
fiir das Gegeniiber transpa-
renten Weise professionelle
Kontakte, wenn der Auftrag
erfiillt ist oder die Weiterfiih-
rung des Kontaktes nicht
sinnvoll erscheint.

Geht Konflikten nicht aus
dem Weg, sondern stellt sich
ihnen.

Fiihrt sachorientierte Ausei-
nandersetzungen. Halt sich an
Spielregeln und Abmachun-
gen.

Erkennt Widerstand und
nimmt ihn ernst, geht auf Ar-
gumente ein, akzeptiert bes-
sere und entkraftet schlechte
Argumente, vermeidet Eska-
lation.

Aussert, wenn notig, klare
und nachvollziehbare Kritik,
berticksichtigt das kognitive
Niveau des Gegeniibers.

Nimmt unaufgefordert auch
zu umstrittenen Aspekten
eine eigenstandige Position
ein. Uberzeugt durch durch-
dachte Argumentation und
angemessene Standfestigkeit.

Fallt plausible und akzeptable
Entscheidungen in transpa-
renter Weise; ergreift gezielt
und zligig die notwendigen
Massnahmen.

Ist bereit, Kompromisse ein-
zugehen und iibertragt diese
Haltung auf andere.
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Die Praxisausbildenden beurteilen dabei die Kompetenz. Die (Verhaltens-)Dimensionen geben
die Anhaltspunkte, was unter der vorgegebenen Kompetenz alles eingelibt werden kann. Dazu
halt die HSLU weiter fest (Hochschule Luzern - Soziale Arbeit, 2019): «Ist absehbar, dass an einer
Praktikumsstelle nicht alle Kompetenzen tiberpriift werden kénnen, soll iiberlegt werden, wie die
Studentin/der Student die entsprechende/n Kompetenz/en anderweitig aufbauen und die Pra-

xisausbilderin/der Praxisausbildner diese am Schluss des Praktikums beurteilen kann».

Exemplarisch fiir das Zusammenspiel der Kompetenzen und den fiir die Praxisausbildenden zu
beurteilenden Verhaltensdimensionen wird dies in Tabelle 19 dargestellt (Hochschule Luzern -
Soziale Arbeit, 2019):

Tabelle 19: Zusammenspiel der Kompetenzen und Verhaltensdimensionen (HSLU)

1. Kompetenzfeld 1.1 Gestaltung von Kommunikation und Kontakt. Verhaltensdimensionen

Sozialkompetenz

Sprache / Ausdrucksfi- GewahrlglsteF gegepseltlge Yerstandlgung durch klare Botschaften unq passt .

higkeit Kommunikationsstil und -niveau der Sprachkompetenz und dem kognitiven Ni-
veau des Gegentibers an.

Kontaktaufnahme / Geht von sich aus, mit einer entgegenkommenden und offenen Haltung auf an-

Haltung dere Personen zu.

Erkennt die {iblichen Kommunikationsstérungen und vermag auch in an-
spruchsvollen Situationen dafiir zu sorgen, dass das Gesprach nicht abbricht.
Signalisiert nonverbal konstantes Interesse gegeniiber Kommunikations-
partner/innen; zeigt aktive Reaktionen auf den Gesprachsverlauf.

Aufrechterhalten von
Kommunikation / non-
verbale Prasenz

Wechsel zwischen
Kommunikationsebe-
nen

Kommuniziert situationsaddquat, glaubwiirdig und motivierend auf verschiede-
nen Kommunikationsebenen (sachlich, normativ, emotional).

Beendet gezielt und in einer fiir das Gegeniiber transparenten Weise professio-
Kontaktbeendung nelle Kontakte, wenn der Auftrag erfiillt ist oder die Weiterfithrung des Kontak-
tes nicht sinnvoll erscheint.

Fiir die Theorie-Praxis-Relationierung ist eine Fallwerkstatt zentral, in der theoretische Referen-
zen und Modelle fiir die Relationierung behandelt werden. Diese findet im Nachgang an das Prak-
tikum statt, aber die Fallbeschreibung fiir die Werkstatt muss bereits wahrend des Praktikums

erfolgen.

Die Begleitung der Praxismodule erfolgt von Seiten der Hochschule ausschliesslich durch interne
Mentorinnen und Mentoren, dabei handelt es sich um Dozierende und einige wenige Wissen-
schaftliche Mitarbeitende. Dazu hilt das Modulreglement fest, dass sich die Hochschule verpflich-
tet, «(...) zu diesem Zweck fiir die Dauer der Praxisausbildung eine/n Mitarbeiter/in der Hoch-
schule Luzern - Soziale Arbeit (Mentor/in) als Ansprechperson fiir die Studierenden und die Pra-
xisausbildenden zu ernennen» (Hochschule Luzern - Soziale Arbeit, 2018a, S. 13). Diese Tatigkeit
wird mit 12 Stunden vergiitet und beinhaltet unter anderem die Teilnahme an einer Kick-off-Ver-
anstaltung (an der Hochschule) und zwei Gesprache in der Praxisorganisation (Standort- und Ab-

schlussgesprach).
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2.1.5 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung des
Departementes Soziale Arbeit der Ziircher Hochschule fiir angewandte
Wissenschaften (ZHAW) 45

In Kapitel I11-3.1.2. stand das Qualifikationsprofil der ZHAW (ZHAW - Departement Soziale Arbeit,
2011) im Fokus der Ausfiihrungen. Dieses Kapitel bezieht sich auf diese Aussagen und baut darauf

auf.

Das Qualifikationsprofil umfasst 23 Kompetenzen (F1-F10, M1-M6, S1-S4, S5-S7), die in Form von
Wissen (Fachkompetenz) und Fahigkeiten (Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen) beschrie-
ben sind. Diese Beschreibung erfolgt entlang von iibergeordneten Themen (z.B. «Wissen tliber
Handlungsfeld und Adressatinnen der Sozialen Arbeit» oder «Fahigkeit zur Selbstreflexion»), die
dann wiederum mit den Learning Outcomes konkretisiert werden. Je nach Kompetenz werden 2-
5 Learning Outcomes formuliert, die beschreiben, was es zu lernen gilt. Daraus ergeben sich fiir
die Fachkompetenz 30, fiir die Methodenkompetenz 18, fiir die Sozialkompetenz 11 und fiir die
Selbstkompetenz 8 Learning Outcomes, insgesamt also 67 Learning Outcomes. Von diesen Learn-
ing Outcomes finden sich 14 Kompetenzen bei der Modulbeschreibung fiir das Praxismodul
(ZHAW - Departement Soziale Arbeit, 2020):

45 Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel stiitzen sich nebst den schriftlichen Quellen auf ein Gesprach mit Esther Buss-
mann, Dozentin und Verantwortliche Praxisausbildung BSc, welches am 01.12.2020 stattfand. Der Text wurde von
Esther Bussmann gegengelesen.
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Tabelle 20: Modulbeschreibung fiir das Praxismodul (ZHAW)

Fachkompetenzen
(insgesamt 2 Teilkompe-
tenzen)

Methodenkompetenzen
(insgesamt 3 Teilkompe-
tenzen)

Sozialkompetenzen
(insgesamt 4 Teilkompe-
tenzen)

Selbstkompetenzen
(insgesamt 5 Teilkompe-
tenzen)

F5: Wissen liber Hand-
lungsfelder und Adres-
satInnen der Sozialen
Arbeit

F5_L1: Studierende ken-
nen die rechtlichen und
finanziellen Grundlagen
der jeweiligen Hand-
lungsfelder und kénnen
diese kontextspezifisch
anwenden.

F8: Wissen iiber Me-
thoden und Hand-
lungskonzepte der So-
ziale Arbeit

F8_L1: Studierende ken-
nen Verfahren, Metho-
den und Techniken der
Sozialen Arbeit und kon-
nen sie miteinander ver-
gleichen.

M1: Fahigkeit zur Kon-
zeptentwicklung, Pro-
jektgestaltung, Pro-
zessgestaltung und
Evaluation

M1_L1: Studierende kon-
nen ausgewahlte Metho-
den und Verfahren der
Prozessgestaltung an-
wenden

M4: Fahigkeit zur In-
tervention

M4_L1: Studierende fiih-
ren, unter Beizug partizi-
pativer und ressourcen-
orientierter Ansatze, In-
terventionen auf indivi-
dueller, gruppaler, orga-
nisationeller und gesell-
schaftlicher Ebene durch
(z.B. Hilfeplanung, Bera-
tung, soziokulturelle und
gemeinwesenbezogene
Projekte).

MS5: Fahigkeit zur Do-
kumentation und Ad-
ministration

M5_L3: Studierende kon-
nen administrative Auf-
gaben in unterschiedli-
chen Handlungsfeldern
iibernehmen und gestal-
ten.

S$1: Fihigkeit zu Koope-
ration und Beziehungs-
gestaltung

S1_L1: Studierende ge-
stalten Beziehungen im
Spannungsfeld des insti-
tutionellen Auftrags,
fachlicher Anspriiche
und individueller Be-
diirfnisse der Klientin-
nen und Klienten

S$2: Fahigkeit zur Ge-
staltung sozialer Inter-
aktion und Kommuni-
kation

S2_L1: Studierende ge-
stalten soziale Interak-
tion und Kommunikation
auf individueller, organi-
sationaler und gesell-
schaftlicher Ebene ad-
ressatenspezifisch.

S2_L3: Studierende be-
herrschen die Kommuni-
kationsgestaltung in
asymmetrischen Bezie-
hungen und Strukturen.

$3: Fihigkeit zur Kon-
fliktbearbeitung

S3_L1: Studierende neh-
men Konflikte wahr, rea-
gieren auf diese und tra-
gen konstruktiv zur Lo-
sungsfindung bei.

S5: Fiahigkeit zur Selbs-
treflexion

S5_L1: Studierende re-
flektieren die eigene Be-
rufsrolle kontextspezi-
fisch.

S5_L2: Studierende nut-
zen Reflexionsgefisse
wie Lerngruppen und
Supervision.

S5_L3: Studierende koén-
nen unterschiedliche (ei-
gene/fremde) Wert- und
Normvorstellungen
iiberpriifen und selbst-
kritisch reflektieren.

S6: Fahigkeit zur
selbstregulierten Wis-
sensaneignung

S6_L3: Studierende kon-
nen selbstorganisiert
handeln und lernen

S$7: Fihigkeit zum Um-
gang mit belastenden
Situationen

S7_L1: Studierende er-
kennen personliche
Grenzen und konnen ak-
tiv Unterstiitzung einho-
len.
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Exemplarisch kann dies entlang der Fachkompetenzen wie folgt dargestellt werden:

Tabelle 21: Ubersicht Fachkompetenzen (ZHAW)

Fachkompetenzen Qualifikationsprofil

Fachkompetenzen
in der Praxisausbildung

tiber rechtliche
und ethische

Kompetenz Learning Outcomes
F1: Wissen F1_L1: Studierende kénnen Gesellschaftstheorien und The-
iber die Ge- orien des Sozialstaats benennen.
se.zllschaft und | F1_L2: Studierende kennen gesellschaftliche Teilsysteme
die ges.ell- wie Politik, Kultur,
sc}?aftllchen Wirtschaft, Recht, Familie, Bildung, Erziehung und Gesund-
Teilsysteme heit und konnen diese erkliren.
3
F1_L3: Studierende kénnen Prozesse innerhalb und zwi-
schen den gesellschaftlichen Teilsystemen auf lokaler, regi-
onaler, nationaler und in ausgewahlten
Themen auf internationaler Ebene darlegen.
F2: Wissen F2_L1: Studierende kénnen zentrale rechtliche und ethische

Fragestellungen und Grundpositionen der Sozialen Arbeit
erldutern.

uber histori-
sche Entwick-

Grundlagen | Fp 1.2: Studierende kénnen Werte und Normen der Sozialen
der Sozialen | Arpeit darlegen

Arbeit

F3: Wissen F3_L1: Studierende kénnen die Geschichte der Sozialen Ar-

beit und die Herausbildung der Disziplin und Profession be-
schreiben.

iiber soziale
Probleme, so-
zialen Wandel
und soziale

lungen und F3_L2: Studierende kénnen zentrale Theorien der Sozialen

Theorien der | Arpeit auf Fragestellungen der Sozialen Arbeit anwenden.

Sozialen Arbeit | p3 1,3: Studierende kennen die Entwicklung des Schweize-
rischen Sozialwesens sowie an ausgewdahlten Beispielen an-
derer Lander und kénnen diese erlautern.

F4: Wissen F4_L1: Studierende konnen sozialen Wandel und die Aus-

wirkungen auf Fragestellungen der Sozialen Arbeit erlau-
tern. F4_L2: Studierende kdnnen ausgewahlte soziale Prob-
leme (z.B. Armut, Erwerbslosigkeit, Sucht, Kriminalitat) er-
klaren. F4_L3: Studierende kdnnen soziale Problemlagen

und Adressa-
tInnen der So-
zialen Arbeit

Ungleichheit bearbeiten. F4_L4: Studierende kénnen Zusammenhinge

zwischen sozialen Problemen, sozialen Konflikten und indi-

vidueller Lebensfiihrung herstellen.
F5: Wissen F5_L1: Studierende kennen die rechtlichen und finanziellen |F5_L1: Studierende ken-
iiber Hand- Grundlagen der jeweiligen Handlungsfelder und kénnen nen die rechtlichen und fi-
lungsfelder diese kontextspezifisch anwenden. nanziellen Grundlagen der

F5_L2: Studierende kennen adressatenspezifische Ange-
bote, Strukturen, Institutionalisierungsformen, Leistungser-
bringer und kdnnen diese beurteilen.

F5_L3: Studierende konnen Interventionsansitze und Me-
thoden analysieren und bewerten.

F5_L4: Studierende kennen Konzepte zu Diversitit und He-
terogenitat (z.B. in Bezug auf Gender, Alter, Herkunft) und
konnen diese auf Fragestellungen der Sozialen Arbeit an-
wenden.

jeweiligen Handlungsfel-
der und kénnen diese kon-
textspezifisch anwenden.
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Fachkompetenzen Qualifikationsprofil

Fachkompetenzen
in der Praxisausbildung

Kompetenz

Learning Outcomes

F6: Wissen
iber Entwick-
lungs-, Soziali-
sations-, Bil-
dungs- und
Lernprozesse

F6_L1: Studierende kdnnen Entwicklungs- und Sozialisati-
onsprozesse erliautern.

F6_L2: Studierende konnen Bildungs-, Erziehungs- und
Lernprozesse analysieren. F6_L3: Studierende kénnen neu-
robiologische Prozesse und psychische Funktionen benen-
nen.

F6_L4: Studierende kennen Bedingungen und Faktoren ge-
lingender bzw. erschwerter Verlaufe

F7: Wissen
iiber Organisa-
tionen, Ma-
nagement und
Qualitatsma-
nagement

F7_L1: Studierende kennen Theorien, Modelle und Merk-
male von Organisationen im Sozialbereich und kénnen
diese benennen.

F7_L2: Studierende kdnnen Konzepte, Verfahren und Be-
sonderheiten des Managements in sozialen Organisationen
beschreiben.

F7_L3: Studierende kdnnen Grundlagen des Qualitdtsmana-
gements benennen

F8: Wissen
iiber Metho-
den und Hand-
lungskonzepte
der Sozialen
Arbeit

F8_L1: Studierende kennen Verfahren, Methoden und Tech-
niken der Sozialen Arbeit und konnen sie miteinander ver-
gleichen.

F8_L2: Studierende haben Kenntnis iiber den handlungs-
feld- und adressatenspezifischen Einsatz von Methoden,
Verfahren und Techniken.

F8_L1: Studierende ken-
nen Verfahren, Methoden
und Techniken der Sozia-
len Arbeit und kénnen sie
miteinander vergleichen.

F9: Wissen
iiber internati-
onale Kontexte
und Entwick-
lungen in

der Sozialen
Arbeit

F9_L1: Studierende kénnen globale Themen und internatio-
nale Zusammenhange der Sozialen Arbeit benennen und er-
klaren.

F9_L2: Studierende konnen Entwicklungen der Sozialen Ar-
beit in ausgewahlten Liandern und Kulturen erkennen und

einordnen. F9_L3: Studierende konnen interkulturelle Kom-
munikation, interkulturelles Denken und Handeln darlegen.

F10: Wissen
uiber Erkennt-
nismoglichkei-
ten und For-
schung

F10_L1: Studierende haben einen Uberblick iiber verschie-
dene erkenntnistheoretische Positionen der qualitativen
und quantitativen Sozialforschung.

F10_L2: Studierende haben einen Uberblick iiber ausge-
wahlte Methoden der qualitativen und quantitativen Sozial-
forschung

Von grosserer Bedeutung fiir die konkrete Praxisausbildung ist gemass Esther Bussmann das Qua-
lifikationsraster fiir die Praxisausbildung (ZHAW - Bachelor Soziale Arbeit, 2017). In diesem Ras-

ter sind pro Kompetenz (Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz) je drei Themen aufge-

fiihrt und beschrieben. Innerhalb diesen Beschreibungen miissen dann die Studierenden gemein-

sam mit den Praxisausbildenden und unter Einbezug der Studienbegleitenden (Stb) in einem wei-

teren Schritt - die Stb lesen die Ziele und Indikatoren durch, diese werden in einem Gesprach zu

dritt erortert, teilweise prazisiert und dann vereinbart - eigene Ziele formulieren, welche den

angestrebten Kompetenzerwerb verschriftlichen. Dazu finden sich Ausfiihrungen in einem weite-

ren Dokument, das sich mit der Praxisausbildung und dem Qualifizieren auseinandersetzt (ZHAW

- Bachelor Soziale Arbeit, 2020, S. 2): «In den ersten Wochen nach Beginn der Praxisausbildung
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legen die Studierenden in Zusammenarbeit mit den Praxisausbildenden die Ausbildungsziele so-

wie die abgeleiteten Indikatoren und Fristen fiir die jeweilige Ausbildungsphase.»

Exemplarisch sieht dies wie folgt aus (ZHAW - Bachelor Soziale Arbeit, 2017, S. 3):

1. Fachkompetenzen

1.1 Organisationswissen

Der/die Studierende kennt die relevanten Aspekte der Praxisorganisation: rechtliche Grundlagen; politische Rah-
menbedingungen; leitende Werte; Leistungs- und Wirkungsziele: Qualititsmanagement; Finanzierung; Organisati-
onsstrukturen; Aufgaben, Funktionen und Kompetenzen der Mitarbeitenden; zuweisende Stellen/Auftraggebende;
Vernetzung mit anderen Organisationen; usw.

Vereinbarte Ziele

Indikatoren

Gemass Esther Bussmann wurden sehr umfassende Umschreibungen fiir die Kompetenzbereiche
gewdhlt, damit alle Praxisfelder im generalistischen Studium sowie alle Studienformen und beide
Praxismodule abgedeckt sind. Die an die Praxis delegierten Kompetenzen sind dabei nicht 1:1 an
das Abgangsprofil zuriickgebunden. Es finden sich zwar Ubereinstimmungen, aber sprachlich ist
dies nicht durchgehend mit dem Kompetenzprofil abgeglichen. Dies hat gemass Esther Bussmann
auch damit zu tun, dass die Dokumente zu unterschiedlichen Zeitpunkten entstanden sind. Es
folgte aber «ein zirkuldrer Prozess zwischen den Dokumenten», bei dem diese inhaltlich mitei-
nander abgeglichen wurden. Dieser Prozess fand hochschulintern statt. Die Nummerierung (Ka-
pitelsetzung) im Qualifikationsraster folgt dabei einer eigenen Logik und entspricht nicht der
Nummerierung des Qualifikationsprofils. Eine inhaltliche Auseinandersetzung zum Verhéltnis
zwischen dem Abgangsprofil und den Kompetenzen, welche an die Praxisausbildung delegiert
werden, wurde nicht verschriftlicht. Im Dokument zur Qualifikation und Beurteilung der Kompe-
tenzen (ZHAW - Bachelor Soziale Arbeit, 2020, S. 1) findet sich aber eine Grafik, die das Verhaltnis
Hochschule, Praxisorganisation und Studierende in Bezug auf den Prozess der Planung von Kom-
petenzen veranschaulicht. Die Beurteilung der Kompetenzen erfolgt durch die Praxisausbilden-
den (ZHAW - Bachelor Soziale Arbeit, 2020, S. 3): «In der Qualifikation beurteilen die Praxisaus-
bildenden die Qualitét der Zielerreichung in jedem Kompetenzbereich und begriinden ihre Ein-

schitzung mit einem differenzierten Kommentar im Qualifikationsraster».

Ein Modell zur Relationierung von Theorie und Praxis besteht im Curriculum des Bachelorstudi-
ums gemass den Angaben von Nina Neuenschwander (Kapitel III-3.1.2.) und Esther Bussmann
nicht.

Waéhrend der Praxismodule findet eine begleitende Ausbildungssupervision statt, weitere ver-
pflichtende Begleitmodule zu den Praxismodulen gibt es nicht. Von der Studienplanung ist es zwar
vorgesehen, dass die Studierenden parallel zu den Praxismodulen Vertiefungen besuchen, die sich
thematisch bestimmten Praxisfeldern zuordnen lassen. Es ist aber nur eingeschrankt verpflich-
tend, diese Vertiefungen parallel zum Praxismodul zu besuchen.
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Die Begleitung der Praxismodule erfolgt von Seiten der Hochschule weitgehend durch externe
Personen, die in den Dokumenten als «Studienbegleitende ZHAW» bezeichnet werden. Dabei han-
delt es sich um Fachperson der Sozialen Arbeit mit einer Zusatzqualifikation (z.B. Supervision,
Coaching) und einer ausgewiesenen reflektierten Praxis. Die Studienbegleitenden sind fiir das
ganze Studium konstant den Studierenden zugewiesen und ilibernehmen gemass Esther Buss-
mann eine wichtige Aufgabe in der Begleitung von Lern- und Ausbildungsprozessen (4 Portfolio-

Module, 2 Praxismodule). Pro Praxismodul werden den Studienbegleitenden 8 Stunden vergiitet.

2.2  Phase 2: Entwickeln von thematischen Hauptkategorien

Die Einleitung dieses Kapitel deckt sich weitgehend mit den Ausfiihrungen des Kapitels I11-2.2 und
greift noch einmal die zentralen Aspekte verkiirzt auf: Der Begriff der Kategorie wird in der For-
schungspraxis kontrovers diskutiert und weit gefasst verwendet (Kuckartz, 2018, S. 33). Unter
thematischen Kategorien werden z.B. Themen oder Argumente verstanden (Kuckartz, 2018,
S. 34), welche wiederum in Haupt- und Unterkategorien unterteilt werden kénnen. Dabei sind
aber die Hauptkategorien keine Schliisselkategorien, sondern die Bezeichnungen beschreiben le-
diglich eine Differenz zwischen den Kategorienarten (Kuckartz, 2018, S. 38). Die Gesamtheit aller
Kategorien bildet das Kategoriensystem, welches unterschiedlich organisiert werden kann (li-
near, hierarchisch, netzwerkartig) (Kuckartz, 2018, S. 38). Bei der inhaltlichen strukturierenden
Inhaltsanalyse werden die Kategorien von der Forschungsfrage abgeleitet (Kuckartz, 2018,

S.101), sie werden somit an die erkenntnisleitende Fragestellung zuriickgebunden.

Die Fragestellung rekurriert auf ein Kompetenzverstiandnis und die Konzeptualisierung des The-
orie-Praxis-Verhaltnisses aus den USA und wird nachfolgend vorgestellt und daraus folgend wer-

den die Kategorien hergeleitet.

2.2.1 Theoretische Grundlage fiir die Beantwortung der zweiten Fragestellung: Holistic
Model of Competence/Field education as signature pedagogy (CSWE, 2015)

Es gehtin diesem empirischen Teil darum, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Fachhoch-
schulen der Deutschschweiz in Bezug auf den an die Praxis delegierten Kompetenzerwerb darzu-
stellen. Der Entscheid, welche Referenz flir den Vergleich genutzt wird, ist insofern bedeutsam,
weil damit ein bestimmter Blick fiir die Dokumentenanalyse gesetzt wird. Die grundsatzliche Aus-
wahl muss somit begriindet werden und die konkreten Kriterien fiir die Analyse hergeleitet wer-
den. Es gibt verschiedene Griinde, welche zum Entscheid gefiihrt haben, das Modell aus den USA

als Grundlage zu nutzen:

Das Kompetenz-Modell begriindet empirisch und theoretisch ein Kompetenzverstandnis, be-
schreibt konkrete Kompetenzen, die es im Rahmen des Studiums und der Praxisausbildung zu
erwerben gilt und das Modell geht mit weiterfithrenden Bestimmungen und Empfehlungen ein-

her, die sich mit der Relationierung von theoretischem und praktischem Wissen (CSWE, 2015,
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S.13) und der Beurteilung des Kompetenzerwerbs in der Praxisausbildung auseinandersetzen
(CSWE, 2015, S. 19).

Das Modell verfiigt zudem iiber eine grosse Reichweite, denn es dient in den USA als eine (theo-
retische) Grundlage fiir die Akkreditierung der Hochschulen fiir Soziale Arbeit, «kEPAS recognizes
a holistic view of competence» (CSWE, 2015, S. 6). Dieser Entscheid fiihrt dazu, dass mehr als 800
Bachelor- und Masterstudiengdnge in den USA sich diesem Verstdndnis von Kompetenz verpflich-
tet haben. Mit der Akkreditierung ist nicht nur die Verankerung des ganzheitlichen Kompetenz-
verstandnisses verbunden, sondern auch die neun zentralen Kompetenzen (CSWE, 2015, S. 11)
sowie die Vorgabe, die Praxisausbildung als pragende Paddagogik der Ausbildung (CSWE, 2015, S.
12) zu verankern (siehe dazu auch I1-3.2.5). Mit dem Modell sind also auch die konkreten Kompe-
tenzen, die es in der Praxisausbildung zu erwerben gilt, mitzudenken. Das Modell wurde zudem

gemeinsam mit Praxisausbildenden entwickelt(siehe weiter unten).

Als letzter Grund muss auf eine fehlende deutschsprachige Alternative hingewiesen werden, da
weder die Grundlagen der SASSA und auch aktuelle Publikationen zur Praxisausbildung (z.B.De-
biel et al,, 2020; Kriener etal., 2021) ein vergleichbares Modell beschreiben, das fiir das deduktive

Herleiten der Kategorien fiir die Inhaltsanalyse genutzt werden kdénnte.

Bogo etal. (2014) dussern sich zum Erkenntnisinteresse, Kompetenzen in der Sozialen Arbeit bes-
ser zu verstehen, wie folgt: «Interested in developing a grounded understanding of competence,
we conducted a multiproject program of research and elicited the practice wisdom of field instruc-
tors (...)» (S. 5-6). Auffallend ist dabei die verwendete Begrifflichkeit im Zusammenhang mit dem
Wissen der Praxisausbildenden. Die Forschenden schreiben von einer Weisheit oder Einsicht der
Praxisausbildenden («wisdom of field instructors»), die es zu erschliessen, respektive zu «entlo-
cken» gilt. Aus diesem Grund wurden mehrere Forschungsprojekte mit unterschiedlichen
Schwerpunkten initiiert. Dabei waren die Forschenden an impliziten und expliziten Konstruktio-
nen interessiert, die sich bei der Bewertung der Kompetenzen von den Praxisausbildenden auf
einer Mikroebene (Bogo et al.,, 2006) und einer Makroebene (Regehr, Bogo, Donovan, Lim & An-
stice, 2012) rekonstruieren lassen. Dabei wurde ein Verstiandnis von Kompetenz entwickelt, das
entlang zwei miteinander verkniipften Dimensionen - den Metakompetenzen und den prozedura-
len Kompetenzen - von Bogo et al. (2013, S. 261-262) wie folgt beschrieben wird:
In a series of studies on conceptualizing and assessing student competence in social work field edu-
cation, we developed a theoretical perspective about holistic competence that consisted of two in-
ter-related dimensions. One dimension, meta-competence, refers to higher order, overarching
qualities and abilities of a conceptual, interpersonal, and personal/professional nature. This in-
cludes students’ cognitive, critical, and selfreflective capacities. The second dimension, procedural
competence, refers to performance and the ability to use procedures in various stages of the help-
ing process and includes the ability to form a collaborative relationship, to carry out an assessment,
and to implement interventions with clients and systems. The two dimensions are connected: cog-
nitive processes, such as deliberately using knowledge to understand practice phenomena, aware-
ness of the impact of subjective reactions on judgments made, and bringing critical and creative

thinking to bear in assessments and decision making, should theoretically be reflected in skillful
interactions with clients.
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Mit diesen Ausfithrungen ist zundchst gemeint, dass Metakompetenzen und prozedurale Kompe-
tenzen in einem Verhaltnis zueinander stehen, weil die Metakompetenzen die beobachtbaren pro-
zeduralen Kompetenzen leiten und strukturieren. Wenn zum Beispiel Wissensbestdnde der Sozi-
alen Arbeit dafiir genutzt werden, um eine Fallsituation besser zu verstehen, und gleichzeitig die
Reflexion auch dahingehend erfolgt, dass das eigene Urteil und die Werthaltungen kritisch hinter-
fragt werden, dann zeigt sich dies direkt in der Interaktion mit den Klientinnen und Klienten. Di-
eses Verstindnis von sozialarbeiterischer Praxis geht somit von einem mehrdimensionalen
Zusammenspiel aus: «This view of competence, one that considers both metacompetence and pro-
cedural competence, was seen as multidimensional and integrative and reflective of social work
practice.» (Bogo et al., 2014, S. 6). Diese Konnektivitit der Kompetenzen zeigt sich sowohl auf ei-
ner Makroebene («macro practice») wie auch einer Mikroebene («micro practice») des sozialar-
beiterischen Handelns (Bogo et al., 2014, S. 6). Vereinfachend kdnnte die «micro practice» mit der
direkten Klientinnen- und Klienten-Arbeit und die «macro practice» als die Arbeit, die nebst der
Gemeinwesenarbeit auch einen Fokus auf gesellschaftliche Strukturen legt, umschrieben werden:
«Macro practice that aims to bring about change through community organization, administra-
tion, and policy development is central to social work practice and in some ways defines the iden-
tity of social work» (Regehr, Bogo, Donovan, Lim & Anstice, 2012, S. 309).

Metakompetenzen und prozedurale Kompetenzen stehen somit beim sozialarbeiterischen Han-
deln in einer Beziehung zueinander. Dies ist zunachst kein neuer Gedanke, denn Metakompeten-
zen, wie Reflexivitat, systematisches Analysieren und Problemldsen und eine generelle Prozess-
kompetenz, sind unbestritten Grundkompetenzen und eine professionelle Basis fiir die Interven-
tion - das tatsdchliche Handeln also - auf unterschiedlichen Ebenen. Das Erkenntnisinteresse fiir
dieses Zusammenspiel bei Bogo et al. (2014, S. 7) entstand beim Forschen selbst und bekommt
fiir sie deshalb eine zentrale Bedeutung: «From our studies we became interested in the way in
which cognitive and subjective processes are apparent in notions of competence». Dabei riickt das
«Selbst» in einen besonderen Fokus. Bei den Ausfiihrungen beziehen sich die Forschenden unter
anderem auf Earls Larrison und Korr (2013):

Integral to any discussion of professional judgment is the use of self by the practitioner. This per-

spective recognizes the crucial nature of the self in professional practice and the need for pedagogy
to socialize students to think and perform like social workers (Bogo et al., 2014, S. 8)

Das «Selbst» - die Person also - riickt aus verschiedenen Perspektiven in den Fokus, dabei werden
die emotionalen Aspekte, die Fahigkeit zur Selbstreflexion und unbewusste Prozesse diskutiert
sowie Beitrage aus der neurowissenschaftlichen Forschung integriert (Bogo et al., 2014, S. 8). Da-
bei geht es in erster Linie darum, das Zusammenspiel zwischen Denken, Fithlen und Urteil zu ver-
deutlichen und entsprechend die Bedeutung von Selbstbewusstsein, kritischem Denken, emotio-
naler Selbstregulation und Reflexion zu betonen:

Therefore, holistic competence must include the ability to be self-aware of our subjective thinking,

feeling, and reactions, especially with regard to the judgments we make. Accordingly, self-aware-

ness and emotional self-regulation when involved in professional practice are important dimen-
sions of holistic competence. (Bogo et al., 2014, S. 8)
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Neben der Person («self» und «self-regulation») und dem Urteil («judgement») bilden bei der
Konzeptualisierung der ganzheitlichen Kompetenz weitere Bereiche wichtige Grundlagen, die
wohl in allen Definitionen von Kompetenz bedeutsam sind: Die Fertigkeiten und Fahigkeiten

(«skills») und das theoretische /empirische Wissen («knowlegde»).

Auf diesen Studien aufbauend und in Auseinandersetzung mit Forschungen und Grundlagen, un-
ter anderem aus der Medizin, Neurowissenschaft und Psychologie (Bogo et al., 2014, S. 6-8),
wurde eine Konzeptualisierung von ganzheitlicher Kompetenz in der Sozialen Arbeit entwickelt.
Dabei wird ausgefiihrt, dass der Kern jeder Auffassung von Kompetenz die Erkenntnis ist, dass
Fachpersonen der Sozialen Arbeit immer mit der Durchfilhrung komplexer Praktiken und
Ubungsverhaltensweisen beschiftigt sind. Als Beispiel wird die Gesprichsfiihrung genannt. Zu-
nichst einmal miissen Fachpersonen tiber methodische Kenntnisse verfiigen («skills»), aber die
Umsetzung erfordert dann wesentlich mehr. Die Abbildung soll dieses «wesentlich mehr» veran-
schaulichen. Sozialarbeitende nutzen Wissen und Fahigkeiten, die sich an der Art und Weise ori-
entieren, wie kritisch sie denken, um die Situationen zu verstehen, mit denen sie konfrontiert wer-
den. Sie stiitzen sich dabei sowohl auf theoretisches und empirisches Wissen als auch auf unbe-
wusstes Wissen («tacit knowing»), das aus ihren gelebten personlichen und beruflichen Erfahrun-
gen stammt. Im Kern geht es also um den Gedanken, dass affektive, emotionale und subjektive
Reaktionen integraler Bestandteil kognitiver Prozesse sind (Bogo et al., 2014, S. 10):

Thus, professional judgment is based on the links between a practitioner’s thoughts and feelings

and the reflective and critical thinking she or he brings to the judgments and decisions made. There-

fore, competence involves awareness of our emotional states, feelings, and reactions and the use of
reflection and self-regulation to understand, manage, and work productively in practice.

Dabei betonen Bogo et al,, dass diese Dimensionen fiir die Soziale Arbeit nichts Neues sind und
seit jeher Teil der sozialarbeiterischen Praxis sind: «It appears that these latter dimensions are
similar to the elements in the long-standing social work concept of use of self. » (Bogo et al., 2014,
S. 10). Das Modell wird weiter durch den professionellen und den organisationalen Kontext ge-
rahmt. Der professionelle Kontext («professional context») wird durch den Begriff «Values» (Bogo
etal, 2014, S.10):

So, too, in views of competence, practitioners are affected by the contexts in which practice occurs,

such as the professional context, which provides values, standards, and a code of ethics; the orga-
nizational context, which provides a mandate, focus, and policy guidelines (...).

Der zweite Punkt verweist auf den organisationalen Kontext, der breit gedacht wird und auch die

politische Dimension miteinschliesst.

Wie einleitend in diesem Kapitel festgehalten, wurde vom CSWE nicht nur die Konzeptualisierung
der ganzheitlichen Kompetenz tibernommen, sondern auch weiterfithrende Aussagen in Zusam-
menhang mit dieser Konzeptualisierung gemacht. Im Kontext mit der Verankerung der «Field
Education» als «Signature Pedagogy» (CSWE, 2015, S. 12) werden Akkreditierungsvorschriften
fiir die Hochschulen gemacht (CSWE, 2015, S. 13): Die Hochschulen miissen u.a. sicherstellen, dass
die Studierenden 400 Stunden (BSc-Studienginge) und 900 Stunden (MSc-Studiengénge) in Pra-
xisorganisationen arbeiten (Standard 2.2.5) und sie miissen die Kriterien fiir die Zulassung der

Studierenden fiir die Praxisausbildung festlegen (Standard 2.2.6). Die Hochschulprogramme - die
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Curricula - miissen zudem beschreiben, wie die Begleitung der Studierenden und die Bewertung
in Ubereinstimmung mit dem Kompetenzprofil zu erfolgen hat (Standard 2.2.7) und die Beglei-
tung des Lernprozesses in den Praxisorganisationen sichergestellt wird (Standard 2.2.8). Und es
miissen die Anforderungen an Praxisausbildende prazisiert und die Sicherstellung der Qualifizie-

rung der Praxisausbildenden gewahrt werden (Standard 2.2.9).

Die genannten Punkte werden fiir den Vergleich der Fachhochschulen der Deutschschweiz bei der
Beschreibung des «Materials» relevant sein und thematisiert. Fiir die Inhaltsanalyse der Doku-
mente werden diese aber nicht als Kategorien verwendet. Dafiir werden der Standard 2.2.1 («In-
tegrate theory and practice») (CSWE, 2015, S. 13) und der Standard 4.0.1 («Assessment») (CSWE,
2015, S. 19) als Kategorien bedeutsam. Diese werden nun in der Folge ausgefiihrt und die Auswahl
begriindet. Der Standard 2.2.1 legt fest (CSWE, 2015, S. 13): «The program explains how its field
education program connects the theoretical and conceptual contributions of the classroom and
field settings. » Damit ist gemeint, dass sich Hochschulen in Bezug auf die Theorie-Praxis-Relatio-
nierung, respektive hier «Classroom-Field-Concept», dariiber erklaren miissen, wie sie diese Re-
lationierung sicherstellen wollen. Vorgelagert wird beim Zweck der Praxisausbildung darauf ver-
wiesen, dass «The intent of field education is to integrate the theoretical and conceptual contri-
bution of the classroom with the practical world of the practice setting.» (CSWE, 2015, S. 12).
Diesbeziiglich halten McGuire und Lay (2020, S. 520) kritisch fest, dass zwar mit der Verankerung
der Praxisausbildung als priagende Padagogik ein Diskussionsschub stattfand («has been a renais-
sance of conceptualization and research on field»), aber der Schwerpunkt eher auf der Struktu-
rierung und Bewertung als auf der Padagogik der Praxisausbildung und somit auch der Frage der
Relationierung selbst lag. McGuire und Lay (2020, S. 520) fordern deshalb, dass weitere Bemii-
hungen diesbeziiglich notwendig sind:

With the signature pedagogy designation, social work education is challenged to further consider

whatactually occurs in field education as a pedagogy as well as how to best integrate content know-
ledge, practice skills, values, and cognitive and affective processes to achieve best practice.

Damit kann festgehalten werden, dass die Hochschulen Aussagen dariiber treffen miissen, wie sie
das Theorie-Praxis-Verhiltnis konzipieren, aber tiber das <Wie> werden keine Aussagen ge-
macht. Es wird aber die <gleichwertige> Bedeutung der Lernorte fiir den Kompetenzerwerb fest-
gehalten (CSWE, 2015, S. 12):

It is a basic precept of social work education that the two interrelated components of curriculum—

classroom and field—are of equal importance within the curriculum, and each contributes to the
development of the requisite competencies of professional practice.

Wie von McGuire und Lay (2020, S. 520) ausgefiihrt, spielt die Bewertung von ganzheitlichen
Kompetenzen eine zentrale Rolle. Dies hat wohl zum einen damit zu tun, dass die Beurteilung der
Lernergebnisse durch die Praxisausbildenden - die Frage also, was fiir Praxisausbildende rele-
vant ist bei der Beurteilung der Studierendenleistungen - eine wichtige Rolle spielte (Bogo, 2010;
Regehr, Bogo, Donovan, Lim & Anstice, 2012). Aber die Bedeutung der Bewertung hat auch mit
dem Model der ganzheitlichen Kompetenz selbst zu tun (CSWE, 2015, S. 19):
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Competence is perceived as holistic, involving both performance and the knowledge, values, critical
thinking, affective reactions, and exercise of judgment that inform performance. Assessment there-
fore must be multidimensional and integrated to capture the demonstration of the competencies
and the quality of internal processing informing the performance of the competencies.

Dabei wird betont, dass diese Beurteilung - wenn immer méglich - in der Praxisausbildung zu
erfolgen hat: «Assessment is best done while students are engaged in practice tasks (...)» (CSWE,
2015, S. 19). Die Vorgaben an die Hochschulen und somit auch an die Praxisorganisationen in Be-
zug auf die Bewertung wird ausgefiihrt. So muss ein Plan fiir die Bewertung an beiden Lernorten
erstellt werden, der eine Beschreibung der Beurteilungsverfahren detailliert auffiihrt und ebenso
ein Mehrfachassessment pro Kompetenz und zwar in erster Linie in der Praxis: «Holistic assess-
ment requires assessment of competencies in real or closely simulated practice activities»
(Drisko, 2015, S. 111) und «First, direct observations of actual practice are best» (Drisko, 2015,
S. 116). Dies schliesst aber nicht aus, dass die Hochschulen ebenfalls Aussagen iiber ganzheitliche
Kompetenzen machen sollen und kénnen, aber sie sind nicht ausreichend: «Indirect assessments
alone are not sufficient to meet EPAS 2015 (...)» (Drisko, 2015, S. 116).

2.2.2 Beschreibung der Haupt- und Subkategorien fiir die Inhaltsanalyse

In diesem Kapitel werden die Haupt- und Subkategorien fiir die Inhaltsanalyse in tabellarischer
dargestellt und kurz beschrieben. Subkategorien konnen deduktiv zu Beginn als Teil des Katego-
riensystems festgelegt werden oder durch die Weiterentwicklung der Kategorien und die Bildung
von neuen Subkategorien unmittelbar am Material erfolgen (Kuckartz, 2018, S. 72). Zur Bedeu-

tung und Wichtigkeit des induktiven Zugangs zu den Subkategorien siehe Kapitel 1V-2.4.

159



IV DER VON DEN FACHHOCHSCHULEN AN DIE PRAXIS DELEGIERTE KOMPETENZERWERB

Tabelle 22: Hauptkategorien aus CSWE (2015) fiir die inhaltsanalytische Auswertung

Hauptkategorie (deutsch)

Ausgewihlte Referenzen (englisch)

Thematische Kategorien

In EPAS, social work practice competence consists of nine interrelated
competencies and component behaviors that are comprised of knowledge,
values, skills, and cognitive and affective processes. (CSWE, 2015, S. 6).

The nine Social Work Competencies (CSWE, 2015, S. 7-9):

e Demonstrate Ethical and Professional Behavior

e Engage Diversity and Difference in Practice

e Advance Human Rights and Social, Economic, and Environmental Jus-
tice

e Engage In Practice-Informed Research and Research-Informed Practice

e Engage in Policy Practice

e Engage with Individuals, Families, Groups, Organizations, and Commu-
nities

e Assess Individuals, Families, Groups, Organizations, and Communities

e Intervene with Individuals, Families, Groups, Organizations, and Com-
munities

e Evaluate Practice with Individuals, Families, Groups, Organizations, and
Communities

Konzeptualisierung von
Theorie-Praxis-Relationie-
rung

The intent of field education is to integrate the theoretical and conceptual
contribution of the classroom with the practical world of the practice set-
ting. (CSWE, 2015, S. 12)

The program explains how its field education program connects the theo-

retical and conceptual contributions of the classroom and field settings.
(CSWE, 2015, S.13)

Field education is the signature pedagogy for social work. (CSWE, 2015,
S.12)

Holistic Competence

EPAS recognizes a holistic view of competence; that is, the demonstration

of competence is informed by knowledge, values, skills, and cognitive and

affective processes that include the social worker’s critical thinking, affec-

tive reactions, and exercise of judgment in regard to unique practice situa-
tions. (CSWE, 2015, S. 6)

One dimension, meta-competence refers to higher order, overarching qual-
ities and abilities of a conceptual, interpersonal, and personal/professional
nature. (...) The second dimension, procedural competence refers to per-
formance and the ability to use procedures in various stages of the helping
process (...) The two dimensions are connected (...). (Bogo etal., 2013, S.
261-262)

Beurteilung der Kompeten-
zen in der Praxisausbildung

Competence is perceived as holistic, involving both performance and the
knowledge, values, critical thinking, affective reactions, and exercise of
judgment that inform performance. Assessment therefore must be multidi-
mensional and integrated to capture the demonstration of the competen-
cies and the quality of internal processing informing the performance of
the competencies. (CSWE, 2015, S. 19)

Assessment is best done while students are engaged in practice tasks (...).
(CSWE, 2015, S.19)
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Tabelle 23: Ubersicht Subkategorien fiir die inhaltsanalytische Auswertung (Englisch)

Thematische Kategorien
(CSWE, 2015, S. 7-9)

Subkategorien fiir die Analyse (Englisch)

Demonstrate Ethical and
Professional Behavior

¢ make ethical decisions by applying the standards of the NASW Code of Ethics

o use reflection and self-regulation to manage personal values and maintain
professionalism in practice situations

e use technology ethically and appropriately to facilitate practice outcomes

Engage Diversity and Differ-
ence in Practice

e apply and communicate understanding of the importance of diversity and
difference in shaping life experiences in practice

e present themselves as learners and engage clients and constituencies as ex-
perts of their own experiences

e apply self-awareness and self-regulation to manage the influence of personal
biases and values in working with diverse clients and constituencies.

Advance Human Rights and
Social, Economic, and Envi-
ronmental Justice

e apply their understanding of social, economic, and environmental justice to
advocate for human rights at the individual and system levels

e engage in practices that advance social, economic, and environmental justice

Engage In Practice-In-
formed Research and Re-
search-Informed Practice

e use practice experience and theory to inform scientific inquiry and research;

e use and translate research evidence to inform and improve practice, policy,
and service delivery.

Engage in Policy Practice

e identify social policy at the local, state, and federal level that impacts well-
being, service delivery, and access to social services;

e apply critical thinking to analyze, formulate, and advocate for policies that
advance human rights and social, economic, and environmental justice.

Engage with Individuals,
Families, Groups, Organiza-
tions, and Communities

e apply knowledge of human behavior and the social environment, person-in-
environment, and other multidisciplinary theoretical frameworks to engage
with clients and constituencies; and

e use empathy, reflection, and interpersonal skills to effectively engage di-
verse clients and constituencies.

Assess Individuals, Fami-
lies, Groups, Organizations,
and Communities

e collect and organize data, and apply critical thinking to interpret information
from clients and constituencies;

e develop mutually agreed-on intervention goals and objectives based on the
critical assessment of strengths, needs, and challenges within clients and
constituencies;

e select appropriate intervention strategies based on the assessment, research
knowledge, and values and preferences of clients and constituencies.

Intervene with Individuals,
Families, Groups, Organiza-
tions, and Communities

e critically choose and implement interventions to achieve practice goals and
enhance capacities of clients and constituencies;

e use inter-professional collaboration as appropriate to achieve beneficial
practice outcomes;

e negotiate, mediate, and advocate with and on behalf of diverse clients and
constituencies; and

o facilitate effective transitions and endings that advance mutually agreed-on
goals.

Evaluate Practice with Indi-
viduals, Families, Groups,
Organizations, and Commu-
nities

e select and use appropriate methods for evaluation of outcomes;

e apply knowledge of human behavior and the social environment, person-in-
environment, and other multidisciplinary theoretical frameworks in the
evaluation of outcomes;

e critically analyze, monitor, and evaluate intervention and program processes
and outcomes; and

e apply evaluation findings to improve practice effectiveness at the micro,
mezzo, and macro levels.
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Die thematischen Subkategorien wurden auf Deutsch iibersetzt und die, von den Fachhochschulen
an den Lernort Praxisorganisation delegierten, Kompetenzen entlang dieser thematischen Kate-
gorien codiert.

Tabelle 24: Thematische Kompetenzkategorie, Subkategorie Kompetenz 1: Ethisches und professionelles
Verhalten demonstrieren (Memo), Ausschnitt aus MAXQDA

. [ —= (o
O Liste der Codes . . . s
A 1Demonstrate Ethical and Professional Behavior pascal.engler, 17.1
v Il Codesystem Demonstrate Ethical and - make ethical decisions by applying the standards of the NASW Code of Ethics.
Professional Behavior use reflection and self-regulation to manage personal values and maintain professionalism in
(0. Beurteilungsverstindnis practice situations
- use technology ethically and appropriately tofacilitate practice cutcomes

(0. Theorie-Praxis-Relationierung
% (2 _IThematische Kompetenzkategorien [CSWE, 2015)

(©11Demonstrate Ethical and Professional Behavior Sozislarbeiter/innen verstehen die Wertebasis des Berufs und ssine sthischen Standards, sowis relevants Gesstze und Vorschriften

Praxis auf der Mikro-, Mezzo- und Makroebene auswirken kénnen. Sozialarbeiter verstehen Rahmen der ethischen Entscheidungsfind

(e 2Engage Diversity and Difference in Practice wie Prinzipien des kritischen Denkens zu diesen Rahmen in der Praxis, Forschung und Politik Arenen anzuwenden. Sozialarbeiterinner
erkennen persanliche Werte und die Unterscheidung zwischen persanlichen und professionellen Werten. Sie verstehen auch, wie ih
(2 .13advance Human Rights and Social, Economic, Environmental... personlichen Erfahrungen und affektiven Reaktionen ihr professionelles Urteil und Verhalten beeinflussen. Sozialarbeiterinnen versti
Geschichte des Berufs, seine Mission und die Rollen und Verantwortlichkeiten des Berufs. Sozialarbeiterlnnen verstehen auch die Ro
(@ 4Engage In Practice-informed Research and Research-informe... anderar Berufe, wenn sie in interprofessionellen Teams arbeiten. Sozialarbeiterinnen arkennen die Bedeutung des lebensiangan Ler
und sind bastrebt, ihre Fihigkeiten standig 2u sktuslisieren, um sicherzustellen, dass sie relevant und effektiv sind. Sozialarbeitarinn
(© SEngage in Palicy Practice werstehen such neue Formen der Technologie und den ethischen Einsatz von Technologie in der Praxis der Sozialarbeit. Sozialarbeiter
— . . B ethische Entscheidungen zu treffen, indem sie die Standards des NASW-Ethikkodex, relevante Gesetze und Vorschriften, Mc

Nebst den thematischen Kompetenzkategorien, erfolgte die Auswertung entlang der Kategorie
Theorie-Praxis-Relationierung (siehe auch Tabelle 22 und zur Begriindung dieser Kategorie Ka-
pitel IV-2.2.1).

Tabelle 25: Kategorie Theorie-Praxis-Relationierung (Memo), Ausschnitt aus MAXQDA

O Liste der Codes F Y © p * . . A
Theorie-Praxis-Relationierung pascal.engler, 17.11.2021 10:1¢
v Gl Codesystem Fur diese Hauptkategorie werden der Standard 2.2.1 («Integrate theory and practice») (CSWE, 2015, §. 13) und der Standard
401 (“Assessment”) (CSWE, 2015, S. 19) als Kategorien verwendet. Diese werden nun in der Folge ausgefihrt und die
(89! Beurteilungsverstindnis Auswahl begriindet. Der Standard 2.2.1 legt fest (CSWE, 2015, 5. 13): “The program explains how its field education program
connects the theoretical and conceptual contributions of the classroom and field settings” Damit ist gemeint, dass sich
(0. Theorie-Praxis-Relationierung Hochschulen in Bezug auf die Theorie-Praxis-Relationierung, respektive hier «Classroom-Field-Conceptn» sich dartber

erklaren missen, wie sie diese Relationierung sicherstellen wollen. Vorgelagert wird beim Zweck der Praxisausbildung
darauf verwiesen, dass “The intent of field education is to integrate the theoretical and conceptual contribution of the
classroom with the practical world of the practice setting.” (CSWE, 2015, 5. 12). Es wird die «gleichwertige» Bedeutung der
Lernorte fiir den Kompetenzerwerb festaehalten [CSWE, 2015, 5. 12):

v (@ Thematische Kempetenzkategerien (CSWE, 2015)
(@1 1Demonstrate Ethical and Prafessional Behaviar

(G Diversi d Diff Practi
ngage Diversity and Difference in Practice With the signature pedagogy designation, social work education is challenged to further consider what actually occurs in

(5 3advance Human Rights and Sacial, Economic, .. x field education as a pedazogy a5 well as how to best integrate content know-ledge, practice skills, values, and cognitive and
affective processes to achieve best practice.

(@ 14Engage In Practice-informed Research and Research-informe...

Fiir die Auswertung:

© . IsEngage in Policy Practice *Hochschulen miissen konzeptionelle Aussagen dariber machen, wie sie die beiden Lernorte relationiert werden kéinnen
und wie sie dies konkret tun (explizites oder implizites Verstandnis wie die FH das Verh@ltnis Theorie und Praxis
© .\ 6Enaace with Individuals Families. Grouns Oraani..Communiti... verankern]\

Die gewdhlten Subkategorien zielten auf die Frage, welche konzeptionellen Aussagen die Hoch-
schulen zur Theorie-Praxis-Relationierung vornehmen- «The program explains how its field
education program connects the theoretical and conceptual contributions of the classroom and
field settings. » (CSWE, 2015, S. 13) - und wie die Hochschulen das Verstandnis und die Funktion
der Praxisausbildung fiir das Studium beschreiben, «Field education is the signature pedagogy
for social work» (CSWE, 2015, S. 12).

Tabelle 26: Kategorie Theorie-Praxis-Relationierung, Subkategorien

Hauptkategorie Subkategorien fiir die Analyse (deutsch)

Theorie-Praxis-Relationier- e Konzeptionelle Aussagen zur Verschriankung der Lernorte (explizit oder im-
ung plizit)
e Verstdndnis/Funktion der Praxisausbildung fiir das Studium
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Die Kategorie Kompetenzverstidndnis wurde wie untenstehend ausgewertet (siehe auch Tabelle
22 und zur Begriindung der Kategorie Kapitel IV-2.2.1). Dabei interessierte sowohl, welches Kom-
petenzverstdndnis die Hochschulen in den Unterlagen zur Praxisausbildung verschriftlicht haben
wie auch die Frage, in welcher Form die Hochschulen das eigene Verstdndnis von Kompetenz des
Lernorts Praxisorganisation in ihren Grundlagen beschreiben und erklaren. Diese beiden Punkte

wurden als Subkategorien codiert.

Tabelle 27: Kategorie Kompetenzverstandnis (Memo), Ausschnitt aus MAXQDA

L ' ZENGAgE UIVErSITY ana UITTErENCe In Fracuce

(@) 3advance Human Rights and Social, Economic, Envirenmental Justi Kompetenzverstindnis (Holistic Competence) pascal.engler, 17.11.2021 11:13

@148 In Practice-informed Research and Research-informed P o o o ! ! !
ngage In Fractice-Informed Research and Research-Informed Fra Metzkompetenzen und prozedurale Kompetenzen stehen somit beim sozialarbeiterischen Handeln in einer Beziehung zueinander. Dies

ist zunachst kein neuer Gedanke, denn Metakompetenzen wie Reflexivitst, systematisches Analysieren und Problemlissen und eine

(@l sEngage in Palicy Practice

(5] 6Engage with Individuals,Families, Groups Organi, Communities
(2| 7asseses with Individuals,Families, Groups Organi., Communities
(G sintervene with Individuals, Families, Groups Organi, Communities

(@ l9€valuate Practice with Individuals, Families, Groups, Organiza

generelle Prozesskompetenz, das sind unbestritten Grundkompetenzen und eine professionelle Basis Ur die Intervention - das
tatsachliche Handeln also - auf unterschiedlichen Ebenen

Integral to any discussion of professicnal judgment is the use of self by the practitioner. This perspective recognizes the crucial nature of
the self in professional practice and the need for pedagogy 10 socialize students to think and perform like social workers (Bogo et al,,
2014,5.8)

Das «Selbsts - die Person also - riickt aus verschiedenen Perspektiven in den Fokus, dabei werden die emotionalen Aspekte, die Fahigkeit
2ur Selbstreflexion, unbewusste Prozesse diskutiert sowie Beitrige aus der neurowissenschaftichen Forschung integriert (Sogo et al.,

2014, 5. 8). Dabei geht es in erster Linie darum, das Zusammenspiel zwischen Denken, Fihlen und Urteil zu verdeutlichen und

(G ¢ Kompetenzverstandnis (Holistic Competence) entsprechend die Bedeutung von Selbstbewusstsein, kritisches Denken, emotionaler Selbstregulation und Reflexion zu betonen:

Therefore, holistic competence must include the ability to be self-aware of our subjective thinking, feeling, and reactions, especially with
Sets regard to the judgments we make. Accordingly, self-awareness and emotiona| self-regulation when involved in professional practice are
important dimensions of holistic competence. (Bogo et al., 2014, 5. 8

Fir die Auswertung:

#Zentral ist zundchst die Frage, welches Kompetenzverstédndnis die Hochschulen in den Unterlagen zur Praxisausbildung verschriftlicht
haben (siehe auch Kapitel zu den Kompetenzen 11-2.3) und wie dieses entlang des holistischen Verstandnisses diskutiert werden
kann

=|nteressant ist auch, wie die Hochschulen dem Lernort Praxisorganisation das eigene Verstadndnis von Kompetenz erkldren, damit die
Praxisausbildenden den Kompetenzerwerb begleiten und beurteilen kénnen

Als letzte Hauptkategorie wurde das Beurteilungsverstandnis der Hochschulen fiir die Inhaltsan-

alyse verwendet (siehe auch Tabelle 22 und zur Begriindung der Kategorie Kapitel IV-2.2.1).

Tabelle 28: Kategorie Beurteilungsverstiandnis (Memo), Ausschnitt aus MAXQDA

QO Codesystem Beurteilungsverstindnis pascal.engler, 26.04.2021 11:

(0 | Beurteilungsverstandnis x i i - - i i
Wie von McGuire und Lay [2020, 5. 520) ausgefihrt, spielt die Bewertung von ganzheitlichen Kompetenzen eine zentrale Rolle. Dies hat +

(G g Theorie-Praxis Relationierung
(@ Thematische Kompetenzkategorien (CSWE, 2015)
(2.1 1Demonstrate Ethical and Professional Behavior

(2.1 2Engage Diversity and Difference in Practice

© | 3advance Human Rights and Social, Economic, Environmental Justi

2 . ' 4Engage In Practice-informed Research and Research-informed Pra

(@1 5Engage in Policy Practice
(2. 6Engage with Individuals, Families, Groups Organi, Communities

(2.1 7asseses with Individuals, Families, Groups Organi, Communities

(@I 8intervene with Individuals, Families, Groups Organi, Communities

(2.1 9Evaluate Practice with Individuals, Families, Groups, Organiza

wohl zum einen damit zu tun, dass die Beurteilung der Lernergebnisse durch die Praxisausbildenden — die Frage also, was fir
Praxisausbildende relevant ist bei der Beurteilung der Studierendenleistungen — eine wichtige Rolle spielte (Boge, 2010; Regehr,
Bogo, Donovan, Lim & Anstice, 2012). Aber die Bedeutung der Bewertung hat auch mit dem Model der ganzheitlichen Kempetenz selbst
2u tun (CSWE, 2015, 5. 19)

Competence is perceived as holistic, involving both performance and the knowledge, values, critical thinking, affective reactions, and
exercise of judgment that inform performance. Assessment therefore must be multidimensional and integrated to capture the
demonstration of the competencies and the quality of intemal processing informing the performance of the competencies

Dabei wird betont, dass diese Beurteilung - wenn immer maglich - in der Praxisausbildung zu erfolgen hat: «Assessment is best done
while students are engaged in practice tasks (..)» (CSWE, 2015, 5. 19). Die Vorgaben an die Hochschulen und somit auch an die
Praxisorganisationen in Bezug auf die Bewertung wird ausgefihrt. So muss ein Plan fir die Bewertung an beiden Lemorten erstellt
werden, der eine Beschreibung der Beurteilungsverfahren detailliert auffihrt und ein Mehrfachassessment pro Kompetenz und zwar
in erster Linie in der Praxis: «Holistic assessment requires assessment of competencies in real or closely simulated practice
activities» (Drisko, 2015, 5. 111) und «First, direct observations of actual practice are best» (Drisko, 2015, S. 116). Dies schiiesst aber
nicht aus, dass die Hochschulen ebenfalls Aussagen Uber sganzheitliche Kompetenzen machen sollen und k&nnen, aber sie sind
nicht ausreichend: «indirect sssessments alone are not sufficient to meet EPAS 2015 () (Drisko, 2015, 5. 116)

Filr die Auswertung

«Zielt die Beurteilung auf ein Kompetenzverstindnis, das im Sinne des ganzheitlichen Modells versucht, die Multdimensionalitst
der Kempetenz zu berlcksichtigen?

*Besteht ein Konzept firr Bewertung/Beurteilung an den beiden Lernorten, das in Beziehung zueinander steht?

(@ g' kompetenzverstandnis (Holistic Competance) «Ist ein Mehrfachassessment pro Beurteilung der Kompetenz empfohlen/beschrieben?|

Ausgehend von den Uberlegungen des CSWE (siehe Tabelle 22 und Ausfithrungen in Kapitel V-
2.2.1) erfolgte die Codierung entlang der Subkategorien «Beurteilung der ganzheitlichen Kompe-
tenz», Konzept fiir Beurteilung an beiden Lernorten und das Mehrfachassessment von Praxisaus-

bildenden der Sozialen Arbeit.

In der Einleitung dieses Kapitels IV wurde auf die Ergebnisse des ersten empirischen Teils in Be-
zug auf deren Bedeutung fiir die zweite Forschungsfrage verwiesen. Im Verhaltnis zu den entwi-
ckelten Haupt- und Subkategorien fallt auf, dass auf die offenen Fragen durch die Kategorienbil-
dung konkrete Antworten zu erwarten sind, falls die Hochschulen dies in ihren Unterlagen ver-

schriftlicht haben. Insofern ist das gewahlte Modell auf diese Fragen hin belastbar.
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2.3 Phase 3: Codieren des Materials entlang der Hauptkategorien

Kuckartz empfiehlt fiir den ersten Codierprozess jeden Text sequenziell und jede Zeile durchzu-
gehen und den Kategorien zuzuweisen. Nicht sinntragende Textstellen zur Beantwortung der For-
schungsfrage bleiben uncodiert (Kuckartz, 2018, S.102). Da insgesamt 15 Dokumente mit
MAXQDA ausgewertet werden, handelt es sich um einen grésseren Datensatz. Teilweise sind die
untersuchten Dokumente lediglich 1-2 Seiten lang, sodass eine sequenzielle Codierung gewéahr-
leistet werden konnte. Um die Qualitat des Codierprozesses zu sichern, wurde erneut auf die Wis-
senstrager der Hochschulen zuriickgegriffen. Fiir die Dokumente der Hochschule Soziale Arbeit
FHNW erfolgte ein, wie in Kapitel IIl beschriebenes, konsensuelles Codieren - das heisst, es haben
zwei Personen punktuell codiert - mit einem anschliessenden einfachen Bereinigungsverfahren.
Dabei kam es zu wenigen Differenzen, die mit den Hauptkategorien zu erklaren sind, die stark
vorstrukturiert sind. Bei einer Qualifikationsarbeit bleibt aber die Herausforderung bestehen,
dass die Codierarbeit im Wesentlichen durch eine Person geleistet wird (Kuckartz, 2018, S. 105).
In der vorliegenden Forschung handelt es sich um Hauptkategorien, die deduktiv von einem Mo-
dell abgeleitet wurden. Es handelt sich um relativ einfache Kategorien, die zudem nicht herme-
neutisch erschlossen werden miissen. Es geht um Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den Fachhochschulen, die dann in der Diskussion vertieft werden. Diese klare Vorstrukturierung
vereinfacht das Codieren und ist insofern eher unproblematisch (Kuckartz, 2018, S. 105). Die Sub-

kategorien wurden in dieser Phase deduktiv von den Hauptkategorien abgeleitet.

Die Hauptkategorien wurden in Form von Memos in MAXQDA beschrieben. Die Memos beinhal-
teten die theoretische Riickbindung der Kategorie, Originalaussagen in Englisch und das Festhal-

ten der Subkategorien. Die Codierung erfolgte vollstandig.

2.4 Phase 4: Zusammenstellung der Textstellen zu den Haupt- und
Subkategorien und Phase 5: Induktives Bestimmen von Subkategorien

Diese Phasen sind nur idealtypisch getrennt, erfolgen praktisch jedoch in einem Schritt. Dabei
werden pro Kategorie die Segmente zusammengestellt und es wird beurteilt, ob diese durch eine
induktive Bildung von Subkategorien feiner strukturiert werden konnen. Gegebenenfalls werden
aus den Segmenten induktive Kategorien generiert. Kuckartz schreibt von einem allgemeinen Ab-
lauf, der zu einer Ausdifferenzierung und Bestimmung der Subkategorien fiihrt (Kuckartz, 2018,
S.106).

2.5 Phase 6: Codieren des Materials entlang ausgewdhlter Subkategorien

Fiir den vorliegenden empirischen Teil haben die induktiven Subkategorien eine besondere Be-
deutung, weil letztendlich unklar ist, ob das Modell aus den USA geeignet ist, um die Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen den Fachhochschulen zu erkennen und darzustellen. Die Sub-
kategorien stehen somit fiir eine Differenz zum Modell aus den USA. Umso mehr Subkategorien
gebildet werden, umso weniger belastbar ist das Modell fiir den Vergleich. Die Subkategorien kon-
nen aber auch fiir ein Alleinstellungsmerkmal einer Hochschule stehen oder wenn sie an verschie-

denen Hochschulen auftreten, fiir eine internationale Differenz zwischen den USA und der
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Schweiz. Die Beantwortung der Forschungsfrage gibt somit auch dariiber Auskunft, ob Gemein-

samkeiten und Unterschiede zu den USA bestehen.

Die am Material induktiv entwickelten Subkategorien wurden in Kapitel IV-2.6 als Differenzen
beschrieben. Kuckartz schldagt vor (2018), und so wurde es fiir die Auswertung umgesetzt, dass
direkt ein Code "Neue Aspekte" erzeugt wird, die erst einmal gesammelt und aus denen direkt
weitere Aspekte generiert werden konnen. Da die Hochschulen nicht zu allen einzelnen Haupt-
und Subkategorien iiber weiterfiihrende Unterlagen verfiigen, stellt sich die Frage, ob diese Kate-
gorien die Inhaltsanalyse zu stark strukturieren und keine Offenheit fiir weitere Kategorien zu-
lassen. Die Fallzusammenfassungen erfolgen aber nicht nur entlang der Inhaltsanalyse, sondern

es werden weitere Quellen dabei beriicksichtigt, siehe dazu auch Einleitung dieses Kapitels.

2.6 Phase 7: Analyse und Darstellung der Ergebnisse, Beantwortung der

Forschungsfrage

In diesem Kapitel erfolgt die Analyse und Darstellung der Ergebnisse sowie die Beantwortung der

Forschungsfrage.

Zentral fiir die Darstellung der Thematischen Summarys und Fallzusammenfassungen sind die
Haupt- und Subkategorien der Inhaltsanalyse. Es sind dies die thematischen Kategorien, die Haut-
kategorien Theorie-Praxis-Relationierung, Kompetenzverstandnis und Beurteilungsverstandnis.
Die Aussagen der Expertinnen und Experten werden - sofern sie einen inhaltlichen Beitrag zu den

Kategorien leisten - festgehalten und referenziert.

Tabelle 29: Thematische Summarys und Fallzusammenfassung, eigene Darstellung in Anlehnung an
Kuckartz (2018, S. 112) und Schmidt (2017, S. 455)

Kategorien

Grundlagen F

Thematische

Theorie-Pra-
xis-Relationie-
rung

Kompetenz-
verstandnis

Beurteilungs-
verstandnis

auf der Grundlage der Kompe-
tenzprofile, des Kapitels I1I-
2.1., den weiterfithrenden Do-
kumenten, den Gesprachen
mit den Expertinnen und Ex-
perten der Hochschulen und
der Darstellung der Hochschu-
len gegen aussen, siehe dazu
auch Anhang 3

BFH

Fallzusammenfassung

FHNW

Fallzusammenfassung

FH Ost/OST

Fallzusammenfassung

HSLU

Fallzusammenfassung

ZHAW

Fallzusammenfassung

I

!

!

!

Themati.
Kateg.

Theorie-Pra-
xis-Relatio-
nierung

Kompetenz-
verstandnis

Beurtei-
lungsver-
standnis

Zusammenfassung Falle

165




991

Tabelle 30: Thematische Summarys zu dem von den Fachhochschulen an den Lernort Praxisorganisation delegierten Kompetenzerwerb

tenzen, die vom Lern-
ort Praxisorganisation
abgedeckt werden sol-
len, sind relativ hoch.
Dabei werden die zent-
ralen Themen, die vom
CSWE beschreiben
werden, beschrieben:
Diagnostik/Anamnese,
Intervention und Eva-
luation. Dabei be-
schreibt die BFH diese
in erster Linie auf der
Ebene der Klienten und
Klientinnen beschrie-
ben. Die Bedeutung des
organisationalen Kon-
textes und der Ge-
meinde (,Communi-
ties) findet sich nicht
explizit. Dieser Bezug
wird in anderen Modu-
len hergestellt. Der
Verweis auf struktu-
relle Griinde und unge-
rechte Machtverhalt-
nisse, welche fiir die
Handlungen der Sozia-
len Arbeit bedeutsam
sind, erfolgt sowohl bei

Ausbildung in der Pra-
xis. Deshalb hat fiir die
Hochschule die Zusam-
menarbeit mit Fach-
kréften und Organisati-
onen einen hohen Stel-
lenwert. (...) Die Praxis-
ausbildung ist zentraler
und qualifizierender
Bestandteil des Studi-
ums in Sozialer Arbeit»
(Berner Fachhoch-
schule Departement
Soziale Arbeit, 2020c,
S.1-2)

Ein systematisches und
didaktisch ausgewiese-
nes Modell zur Relatio-
nierung von Theorie
und Praxis liegt im Cur-
riculum des Bachelor-
studiums gemass eige-
nen Angaben nicht zu-
grunde. Die Relationie-
rung wird insbeson-
dere durch die praxis-
modulbegleitenden Ge-
fasse wie die Theorie-
Praxis-Werkstatt, die
Fallwerkstatt, die Pro-
jektwerkstatt oder die

der Erstellung gemass ei-
genen Aussagen nicht auf
einen geklarten, respek-
tive definierten Kompe-
tenzbegriff (siehe auch
Kapitel I1I). Bei der For-
mulierung des bestehen-
den Kompetenzprofils
wurden unterschiedliche
Kompetenzverstindnisse
herangezogen.

In den Unterlagen zur
Praxisausbildung findet
sich im Leitfaden zur Be-
gleitung und Qualifika-
tion der Praxismodule
(Berner Fachhochschule
Departement Soziale Ar-
beit, 2020d) keine Be-
schreibung, was unter
Kompetenz zu verstehen
ist, im Beurteilungsraster
werden die Kompetenz-
bereiche kurz erlautert,
zum Beispiel steht bei
Fachkompetenz: «Fahig-
keit, sich fach-, organisa-
tions- und adressaten-
spezifisches Wissen an-
zueignen und dieses zu
verkniipfen.» (Berner

den und die Praxisbegleiten-
den. Die Gesamtnote setzt
sich zusammen aus der Note
fiir die Tatigkeit der Studie-
renden in der Praxisorgani-
sation (2/3) und der Note
fiir den Praxisbericht der
Studierenden (1/3). Die Pra-
xisausbildenden beurteilen
die Téatigkeit in der Praxisor-
ganisation entlang der Lern-
ziele der Studierenden und
nehmen noch eine Gesamt-
einschatzung der Kompeten-
zen vor, die Uber die Lern-
ziele hinausgehen. Die Pra-
xisbegleitenden beurteilen
einen Praxisbericht, den die
Studierenden entlang von
ausgewahlten Reflexionsfra-
gen aus vier verschiedenen
Themenbldcken auswahlen.
(Berner Fachhochschule De-
partement Soziale Arbeit,
2020b)

Ein Mehrfach-Assessment
fiir die Praxistatigkeit ist
nicht vorgesehen.

Kategorien | Kompetenzthemen Theorie-Praxis-Rela- | Kompetenzverstindnis | Beurteilungsverstindnis |Fallzusammenfassungen
der Praxisausbildung | tionierung auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[11-2.1., den weiterfithrenden Dokumenten, den Ge-
Grund- spriachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
Lagen FH ]
gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3
BFH Gemeinsamkeiten: «Studierende verbrin- | Das bestehende Kompe- | Die Beurteilung erfolgt Die am Lernort Praxisorganisation zu erwerbenden
Die Anzahl der Kompe- | &€ ein Drittel ihrer tenzprofil bezog sich bei | durch die Praxisausbilden- | Kompetenzen sind transparent an das Kompetenzpro-

fil zuriickgebunden und fiir die Studierenden und Pra-
xisausbildenden klar ersichtlich (durch Verlinkung).
Innerhalb dieser Kompetenzen formulieren die Stu-
dierenden eigene Lernziele, dabei werden sie von den
Praxisausbildenden und den Praxisbegleitenden un-
terstiitzt. Der Praxisausbildung sind 31 Kompetenzen
zugeordnet, die Studierenden formulieren 8 Lernziele
fiir sich. Eine theoretische oder empirische Begriin-
dung fiir die Auswahl der Kompetenzen, die in der
Praxisorganisation zu erwerben sind, findet sich nicht
in den Unterlagen.

Entlang der thematischen Kategorien fallt auf, dass die
in der Modulbeschreibung aufgefiihrten Kompetenzen
die vom CSWE formulierten Themen mehrheitlich ab-
deckt. Es zeigen sich aber Differenzen beim Anspruch,
das sozialarbeiterische Handeln auf eine ethische Ba-
sis zu stellen oder an die Menschenrechte zuriickzu-
binden. Eine Wertebasis ist nicht ausgewiesen.

Die Theorie-Praxis-Relationierung hat in den unter-
suchten Unterlagen implizit einen Stellenwert. Ein
ausgewiesenes didaktisches Konzept besteht nicht,
aber es finden wahrend der Praxisausbildung praxis-
begleitende Module statt, die explizit die Relationie-
rung des praktischen und theoretischen Wissens in
den Fokus riicken: Theorie-Praxis-Werkstatt, Projekt-
werkstatt und Fallwerkstatt. Die Bedeutung der
Selbstkompetenzen zeigt sich auch in den Dokumen-
ten der Praxisausbildung, indem darauf hingewiesen
wird, dass die personlichen Ziele aus den Coaching-
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Kategorien | Kompetenzthemen Theorie-Praxis-Rela- | Kompetenzverstindnis | Beurteilungsverstindnis |Fallzusammenfassungen
der Praxisausbildung | tionierung auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-
Grund- sprachen mit den Expertinnen und Experten der
L FH Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
agen gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3

CSWE wie auch bei der | Ausbildungssupervi- Fachhochschule Departe- | Die Gesamtverantwortung | Modulen mit den Lernzielen der Praxisausbildung ab-
BFH. sion vorgenommen. ment Soziale Arbeit, fiir die Note in der Praxis geglichen werden sollen (Berner Fachhochschule De-
Differenzen 2020D, S. 3) liegt bei der Hochschule. partement Soziale Arbeit, 2020b, S. 1).

Die Kompetenz, das
professionelle Verhal-
ten (Entscheidungen)
an die Wertebasis der
Sozialen Arbeit und
den Ethikkodex zu-
riickzubinden, wird bei
der BFH nicht beschrie-
ben.

Gleiches gilt fiir die ,Fa-
higkeit zu erkennen, in
welchen Zusammen-
hangen ein politisches
Engagement notwendig
ist.“ Die BFH schreibt
von ,Eigeninitiative
und Zivilcourage®, da-
bei bleibt offen, ob dies
ein politisches Engage-
ment mit einschliesst.
CSWE betont zudem
die Kompetenz, For-
schungsergebnisse fiir
die Praxis zu nutzen
und sich in praxisorien-
tierter Forschung zu
engagieren (“Engage in
practice-informed rese-
arch and research-in-
formed practice”,
CSWE, 2015, S. 8).

Das Kompetenzverstiandnis hat sich gemass eigenen
Angaben im Laufe der letzten Jahre entwickelt, ohne
dass dies offiziell verschriftlicht wurde. Gemass der
Handreichung zur Kompetenzorientierung Kompe-
tenz (Berner Fachhochschule, o.],, S. 2), braucht es, um
Kompetenzen im Rahmen eines Studiums aufzubauen,
zu erfahren und sichtbar zu machen, Wissen und Kon-
nen sowie volitionale und soziale Elemente. Dieses Zu-
sammenspiel macht dann Kompetenz mit einer dazu-
gehorigen Haltung im professionellen Handeln aus.
Dieses Verstidndnis verspricht zumindest teilweise ein
ganzheitliches Verstdndnis von Kompetenz. Die an
den Lernort Praxisorganisation delegierten Kompe-
tenzen l6sen diesen Anspruch teilweise ein, so wird
das «Selbst» auch auf der Ebene der Methodenkompe-
tenz bedeutsam und der organisationale Kontext als
relevant beschrieben. Wenn dann die Studierenden
aber eine Auswahl vornehmen in Form von 8 Lernzie-
len, bleibt unklar, wie dann eine Aussage tiber den
Kompetenzerwerb moglich ist.

Bei der Beurteilung geht die BFH einen eigenen Weg:
Die Hochschule beurteilt mit, indem sie die Reflexi-
onsfahigkeit liber die Praxisausbildung qualifiziert
(Praxisbericht). Diese Note macht ein Drittel des Pra-
xismoduls aus. Die Praxisausbildenden beurteilen ent-
lang von Lernzielen den Kompetenzerwerb (2/3 der
Gesamtnote).
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Kategorien | Kompetenzthemen Theorie-Praxis-Rela- | Kompetenzverstindnis | Beurteilungsverstindnis |Fallzusammenfassungen
der Praxisausbildung | tionierung auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels

[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-

Grund- sprachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-

Lagen FH .
gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3

FHNW Gemeinsamkeiten: ,Die Praxisausbildung | Das Kompetenzverstind- | Die Beurteilung erfolgt mit | Die Praxisausbildung und die zu erwerbenden Kom-

Die Themen Diagnos-
tik/Anamnese, Inter-
vention und Evaluation
ist auf der Ebene der
Klienten und Klientin-
nen sowie den Gruppen
Grundlage von beiden
Dokumenten. Die Be-
deutung des organisati-
onalen Kontextes und
der Gemeinde (,,Com-
munities”) findet sich
bei der FHNW nicht.
Dieser Bezug wird in
anderen Modulen her-
gestellt. Es fehlt bei der
FHNW der Hinweis auf
mogliche strukturelle
Griinde und ungerechte
Machtverhaltnisse,
welche fiir die Hand-
lungen der Sozialen Ar-
beit bedeutsam sind.

Konsens besteht dar-
iiber, dass Forschungs-
ergebnisse verstanden
werden miissen und
nicht die eigene For-
schungskompetenz im
Vordergrund steht. Das
CSWE betont zudem
die Aufgabe, For-
schungsergebnisse in
die Praxis zu tragen.

ist konstitutives Ele-
ment des Bachelor-Stu-
diengangs und ist kon-
zeptionell, strukturell
und organisatorisch in
die Ausbildung inte-
griert.“ (Hochschule fiir
Soziale Arbeit FHNW -
Studienzentrum,
2020b, S. 8)

Die Theorie-Praxis-Re-
lationierung ist in den
untersuchten Doku-
menten bedeutsam und
zeigt sich auch durch
die Kasuistik-Module.
Dabei wird die Praxis-
ausbildung aber nicht
als ,pragende Padago-
gik“ der Ausbildung in
Sozialer Arbeit be-
schrieben.

In einem Praxismodul
stehen nicht alle fiinf
Kompetenzen im Vor-
dergrund. Im ersten
Modul sind dies K1, K2
und K6, im zweiten K1
und K6 sowie eine
Wahlmaoglichkeit zwi-
schen K2, K3 oder K5).
Eine theoretisch-kon-

nis fiir die delegierten
Kompetenzen bezieht
sich in der Wegleitung
fiir die Praxisausbildung
(Hochschule fiir Soziale
Arbeit FHNW - Studien-
zentrum, 2020b) auf die
Definition von Christiane
Hof (2002), die intern
weiterentwickelt wurde
(Gerber, Markwalder &
Miiller, 2011): ,Kompe-
tenz wird verstanden als
individuelle Disposition,
die dazu befahigt, Hand-
lungssituationen in enger
Wechselwirkung mit ge-
sellschaftlichen Erwar-
tungen (Normen/Werte),
Rahmenbedingungen
und Ressourcen zu be-
waltigen. Eine Kompe-
tenz wird durch Wissen,
Fahigkeiten (Kdnnen)
und Einstellungen/Hal-
tungen fundiert und in
Abhangigkeit von moti-
vationalen/volitionalen
Aspekten in bestimmten
Situationen als Perfor-
manz realisiert.”

Damit schliesst die Defi-
nition im Wesentlichen
Elemente des «Holistic

einem Leistungsbericht, der
von den Praxisausbildenden
verfasst wird.

Dabei werden die individuel-
len Schwerpunkte aufgrund
von Indikatoren einzeln be-
urteilt, diese stehen «stell-
vertretend» fiir die Kompe-
tenzen.

Die einzelnen Schwerpunkte
sind in Handlungsschritte
unterteilt und werden ent-
lang von Indikatoren be-
schrieben, welche von der
Praxisausbildenden be-
stimmt wurden.

Im Vergleich zum Modell aus
dem USA fallt auf, dass die
Praxisausbildenden bei der
Beurteilung wenig begleitet
sind.

Ein Plan fiir die Bewertung
an beiden Lernorten, der
eine Beschreibung der Beur-
teilungsverfahren detailliert
auffithrt und ein Mehrfachas-
sessment pro Kompetenz
verlangt, besteht nicht.

Der Ansatz, dass «ganzheit-
liche» Kompetenzen in der
Praxisausbildung beurteilt
werden miissen, wird nicht

petenzen am Lernort Praxisorganisation werden in
der Wegleitung zum Kompetenzerwerb in der Praxis-
ausbildung (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW -
Studienzentrum, 2020b) in den Zusammenhang mit
dem Kompetenzprofil gestellt. Entlang der Themen
«Kompetenz», «kKKompetenzprofil», «<KKompetenzen in
der Praxisausbildung» und «Aufgaben der Beteiligten»
erfolgt von der Konzeption her ein schliissiges Doku-
ment. Eine theoretische Begriindung oder ein Ent-
wicklungs-Kompetenzmodell ist der Delegation der
Kompetenzen nicht zugrunde gelegt. Es wird zwar
festgehalten, in welchem Praxismodul, welche Kompe-
tenzen zu erwerben sind, aber eine theoretische oder
empirische Begriindung dafiir findet sich in den unter-
suchten Dokumenten nicht.

Im Vergleich zu den andern FH fillt auf, dass keine
Professionskompetenz formuliert ist, die der Selbst-
kompetenz zuzuordnen sind.

Entlang der Hauptkategorien fallt zudem auf, dass bei
den Themen/Kompetenzen in der Praxisausbildung
eine hohe Ubereinstimmung bei den klassischen Auf-
gaben der Sozialen Arbeit besteht (Diagnostik/Anam-
nese, Intervention, Evaluation). Es zeigen sich aber
Differenzen beim Anspruch, das sozialarbeiterische
Handeln auf eine ethische Basis zu stellen oder an die
Menschenrechte zuriickzubinden. Diese Wertebasis
erscheint bei den delegierten Kompetenzen nicht und
bei den formulierten Schwerpunktsetzungen nur am
Rande.

Die Theorie-Praxis-Relationierung hat in den unter-
suchten Unterlagen einen wichtigen Stellenwert und
wird im Studium auch durch ein didaktisch ausgewie-
senes Konzept verankert (siehe aber auch weiter
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Kategorien

Grund-
Lagen FH

Kompetenzthemen
der Praxisausbildung

Theorie-Praxis-Rela-
tionierung

Kompetenzverstindnis

Beurteilungsverstandnis

Fallzusammenfassungen

auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-
sprachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3

Sowohl beim CSWE wie
auch bei der FHNW ist
erkennbar, dass die Fa-
higkeit zum Erkennen
einer moglichen Inno-
vation wichtig ist.

Differenzen

Die Kompetenz, das
professionelle Verhal-
ten (Entscheidungen)
an die Wertebasis der
Sozialen Arbeit und
den Ethikkodex zu-
riickzubinden, wird bei
der FHNW nicht be-
schrieben.

Die Vielfalt und Unter-
schiedlichkeit der Men-
schen in Bezug auf
Rasse, Religion, sexu-
elle Orientierung etc.
zu erkennen und fiir
die professionelle Pra-
Xis nutzen zu konnen,
wird an der FHNW le-
diglich implizit thema-
tisiert.

Die Fahigkeit haben zu
erkennen, in welchen
Zusammenhdngen ein
politisches Engagement
notwendig ist, ist beim
CSWE wichtig, an der
FHNW nicht (allenfalls

zeptionelle Begriin-
dung dafiir findet sich
nicht.

Die Studierenden besu-
chen wahrend der Pra-
xisausbildung Veran-
staltungen an der
Hochschule (Ausbil-
dungssupervision, Kol-
legiale Beratung, Kasu-
istik-Modul).

View of Competence» mit
ein. Es fehlt der Aspekt,
dass die Metakompeten-
zen in einem Verhaltnis
zu prozeduralen Kompe-
tenzen stehen.

Die Definition von Hof
zeigt sich dann aber in
den konkreten Formulie-
rungen der Kompetenzen
sowohl auf Ebene Profil
wie auch auf der Ebene
Praxisausbildung nicht.
Zwar wird die eigene In-
volviertheit als mdgliche
Schwerpunktsetzung bei
der Prozessgestaltung
thematisiert, aber dies
hat wenig mit den Uber-
legungen des Modells aus
den USA zu tun.

diskutiert («Holistic assess-
ment requires assessment of
competencies in real or
closely simulated practice
activities»)

oben, Hinweis auf die fehlende theoretische Begriin-
dung fiir die Kompetenzerwerbsplanung).

Der Praxisausbildung ist ein Kompetenzverstdndnis
zugrunde gelegt, dass eine ganzheitliche Sichtweise
von Kompetenz voraussetzt. In den ausformulierten
Kompetenzen in der Praxisausbildung und den mogli-
chen Schwerpunktsetzungen findet sich dieses Ver-
standnis nicht. Das «Selbst», der organisationale Kon-
text sind nicht erkennbar. So fehlt zum Beispiel die
Praxisorganisation bei K6 (Fahigkeit zur Kooperation)
weitgehend und ist bei K1 (Fahigkeit zur Prozessge-
staltung) auch nicht enthalten. Die Studierenden miis-
sen sich nicht damit auseinandersetzen, in welchem
organisationalen Kontext sie diese Kompetenzen er-
werben, der Fokus liegt auf der Individualebene. Die
Studierenden setzen sich nur in den Kasuistik-Modu-
len mit der Frage auseinander, ob die Praxisorganisa-
tion sich mit der Theorie-Praxis-Relationierung be-
schiftigt, dies ausweisen oder nicht.

Im Zusammenhang mit der Beurteilung durch die Pra-
xisausbildenden zeigt sich, dass die Kompetenzen ent-
lang von individuellen Schwerpunkten operationali-
siert werden, die dann wiederum in Schritte (und In-
dikatoren fiir die Schritte) unterteilt sind. Dabei bleibt
unklar, wie diese Elemente wieder zusammengefiihrt
werden und so eine Aussage iliber eine Kompetenz ge-
macht werden kann. Die Beurteilung des Kompe-
tenzerwerbs erfolgt in der Regel durch eine Person,
ein Mehrfach-Assessment ist nicht verlangt und wird
in der Wegleitung auch nicht empfohlen.
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Kategorien | Kompetenzthemen Theorie-Praxis-Rela- | Kompetenzverstindnis | Beurteilungsverstindnis |Fallzusammenfassungen
der Praxisausbildung | tionierung auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-
Grund- sprachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
L igen o gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3
iiber die Kompetenz
zur Innovation abge-
deckt).
Die FHNW betont die
Fahigkeit den eigenen
professionellen Hand-
lungsprozess zu doku-
mentieren und die Fa-
higkeit Projekte und
Arbeitsgruppen zu lei-
ten und zu fithren. Dies
fehlt beim CSWE.
FHOST Gemeinsamkeiten ,Die Praxisausbildung | Es besteht nach aussen | Nebst den vorgegebenen Die zu erwerbenden Kompetenzen am Lernort Praxis-

Die Themen Diagnos-
tik/Anamnese, Inter-
vention und Evaluation
ist auf der Ebene der
Klienten und Klientin-
nen sowie den Gruppen
Grundlage von beiden
Dokumenten. Die Be-
deutung des organisati-
onalen Kontextes und
der Gemeinde (,Com-
munities”) findet sich
bei der OST nur am
Rande, allenfalls in der
Formulierung ,Grund-
kenntnisse zu organisa-
tionsrelevanten Fra-
gen- und Problemstel-
lungen”.

Die OST verweist auf
den Berufskodex, der

ist ein integrierter und
promotionsrelevanter
Bestandteil des Ba-
chelor-Studiums in So-
zialer Arbeit (...)“
(Fachstelle Praxisaus-
bildung, 20204, S. 5).
Zudem halt die OST
fest, dass die Praxisaus-
bildung konzeptionell
und strukturell in das
Curriculum des Ba-
chelor-Studiums Sozi-
ale Arbeit integriert ist.

Ein systematisches und
didaktisch ausgewiese-
nes Modell zur Relatio-
nierung von Theorie
und Praxis besteht im
Curriculum des Ba-
chelorstudiums nicht.

kein ausgewiesenes
Kompetenzverstindnis,
das in den untersuchten
Unterlagen der OST. In
den Bestimmungen wird
die professionelle Hand-
lungskompetenz betont,
die es in der Praxisaus-
bildung zu erwerben
gilt(Fachstelle Praxisaus-
bildung, 2020a).

Lernzielen innerhalb der
Kompetenzen, miissen die
Studierenden gemass
Flurina Meisen Zannol zu-
satzlich iiber alle Kompeten-
zen hinweg 3-4 individuelle
Lernziele formulieren. Die
Praxisausbildenden miissen
alle vier Kompetenzen beur-
teilen, dabei aber nicht alle
Teilkompetenzen einzeln be-
urteilen. Es braucht eine Ge-
samtnote pro Kompetenz.

Die Praxisausbildenden miis-
sen die Noten nicht begriin-
den, konnen aber. Ein Mehr-
fachassessment ist nicht vor-
gesehen.

Der Ansatz, dass “ganzheitli-
che” Kompetenzen in der
Praxisausbildung beurteilt

organisation sind in erster Linie im Qualifikations-
Formular zusammengefasst, das den Praxisausbilden-
den dazu dient die Qualifizierung der Studierenden
vorzunehmen. In den Bestimmungen zur Praxisausbil-
dung werden zudem allgemeine Ziele und Inhalte der
Praxisausbildung genannt und diese an das EDK-Profil
und die SASSA-Empfehlungen zuriickgebunden wer-
den. (Fachstelle Praxisausbildung, 202043, S. 10). Diese
sind teilweise als Kompetenzen formuliert und allge-
meiner Art und umfassen den Kern der Professions-
kompetenz, so zum Beispiel «In der Auseinanderset-
zung mit Anforderungen und Konzepten aus der Pra-
xis und der Relationierung von Theorie und Praxis ei-
nen professionellen Habitus zu entwickeln» (Fach-
stelle Praxisausbildung, 20204, S. 9).

Entlang der Hauptkategorien féllt auf, dass an der OST
die Wertebasis explizit genannt wird (Berufskodex).
Dabei ist diese Kompetenz - das Handeln auf eine
Wertebasis zu stellen - der Selbstkompetenz und der
Berufsidentitit zugeordnet. Sie ist also Teil des beruf-
lichen Habitus.
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Kategorien

Grund-
Lagen FH

Kompetenzthemen
der Praxisausbildung

Theorie-Praxis-Rela-
tionierung

Kompetenzverstindnis

Beurteilungsverstandnis

Fallzusammenfassungen

auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-
sprachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3

als Basis im Berufsall-
tag angewendet wer-
den muss. Die OST ver-
ortet dies als Selbst-
kompetenz, wihrend
CSWE die Riickbindung
an die Wertebasis der
Sozialen Arbeit auf al-
len Kompetenzebenen
beschreibt, schwerge-
wichtig aber beim me-
thodischen Handeln.
Gleichzeitig beschreibt
die OST die Kompetenz,
eine wertfreie Be-
schreibung der Situa-
tion vornehmen zu
konnen. Diese Span-
nung zwischen ,Werte-
bezogen und Werte-
frei“, wird dabei aber
nicht aufgeldst.

Differenzen

Die Kompetenz, Erken-
nen zu kdnnen, in wel-
chen Zusammenhangen
ein politisches Engage-
ment notwendig ist,
findet sich bei der OST
nicht.

Die Fahigkeit, den eige-
nen professionellen
Handlungsprozess zu
dokumentieren - bei
der Ost: Aktenfithrung

Wihrend der Praxis-
module finden Veran-
staltungen an der
Hochschule statt. Die
Studierenden besuchen
praxisausbildungsbe-
zogene Lehrveranstal-
tungen (PRE und Aus-

bildungssupervision)
am «Lernort Hoch-
schule»

Die an den Lernort Pra-
xisorganisation dele-
gierten Kompetenzen
sind nicht direkt an das
Abgangsprofil zuriick-
gebunden. Es finden
sich zwar Ubereinstim-
mungen, aber sprach-
lich ist dies nicht mit
dem Kompetenzprofil
abgeglichen. Dies hat
damit zu tun, dass die
Praxiskompetenzen be-
reits vor dem aktuellen
Kompetenzprofil erar-
beitet wurden und im
Nachgang der Abgleich
stattfand.

werden miissen, wird nicht
diskutiert («Holistic assess-
ment requires assessment of
competencies in real or
closely simulated practice
activities»)

Die Theorie-Praxis-Relationierung hat in den unter-
suchten Unterlagen bei den Lernzielen einen gewissen
Stellenwert, im Studium fehlt aber ein didaktisch aus-
gewiesenes Konzept zur Relationierung von prakti-
schem und theoretischem Wissen.

Im Zusammenhang mit der Beurteilung zeigt sich,
dass die Kompetenzen einerseits entlang von vorgege-
benen Lernzielen und andererseits von individuellen
Lernzielen beurteilt werden. Dabei fallt im Vergleich
zu den anderen Fachhochschulen auf, dass einerseits
durch einen Raster eine Objektivierung der Beurtei-
lung angestrebt wird und andererseits durch die per-
sonlichen Lernziele auch den individuellen Entwick-
lungen und Schwerpunktsetzungen der Studierenden
Rechnung getragen wird. Eine Folge davon ist, dass
die Anzahl der zu Beurteilenden durch die PA sehr
gross ist. Zahlt man die zu beurteilenden Kompeten-
zen, Fahigkeiten und Lernziele zusammen, wird Kklar,
dass die PA den umfassenden Uberblick brauchen. Da
die PA die Noten nicht begriinden miissen (mit Wor-
ten), bleibt unklar, wie zahlreichen Lernziele wieder
zusammengefiihrt werden und so eine Aussage liber
eine Kompetenz gemacht werden kann. Die Beurtei-
lung des Kompetenzerwerbs erfolgt in der Regel
durch eine Person, ein Mehrfach-Assessment ist nicht
vorgesehen.

Die Auswahl der Kompetenzen fiir die Praxismodule
ist nicht theoretisch oder empirisch begriindet und
somit im Rahmen einer theoretischen Grundlegung an
das Kompetenzprofil zuriickgebunden. Dies hat (auch)
damit zu tun, dass die Kompetenzen, die in der Praxis-
ausbildung zu erwerben sind, bereits in einem Doku-
ment beschrieben waren, als das Kompetenzprofil
entwickelt wurde.
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Die Themen Diagnos-
tik/Anamnese, Inter-
vention und Evaluation
ist auf der Ebene der
Klienten und Klientin-
nen sowie den Grup-
pen, Grundlage von bei-
den Dokumenten. Die
Bedeutung des organi-
sationalen Kontextes
und der Gemeinde
(,Communities”) findet
sich bei der HSLU allen-
falls in der Formulie-
rung ,kennen die Ziel-
setzungen, Strukturen
und Aufgaben ihrer

ment ist die Praxisaus-
bildung konzeptionell
in die Ausbildung inte-
griert und obligato-
risch.” (Hochschule Lu-
zern - Soziale Arbeit,
2021,S.47)

Gemadss eigenen Anga-
ben besteht eine Kon-
zeption fiir die Theorie-
Praxis-Relationierung,
ein ausgewiesenes und
kommunizierten Mo-
dell wurde nicht publi-
ziert. Im Unterschied
zu anderen FH, findet

wurde ein eigenes Kom-
petenzverstandnis for-
muliert. Dieses ist aber
nicht an die Theorie zu-
riickgebunden:

,Unter den Kompetenzen
einer Person verstehen
wir das Vermodgen und
die Bereitschaft, unter
Riickgriff auf ihr Wissen
und ihr Kénnen in einer
Situation oder angesichts
einer Aufgabe aktiv zu
werden und die Aufgabe
zu bearbeiten. Die indivi-
duellen Kompetenzen
sind die Grundlage der

Kategorien | Kompetenzthemen Theorie-Praxis-Rela- | Kompetenzverstindnis | Beurteilungsverstindnis |Fallzusammenfassungen
der Praxisausbildung | tionierung auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-
Grund- sprachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
Lagen FH .
gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3
und Berichterstattung
- ist beim CSWE nicht
explizit Gegenstand.
CSWE betont zudem
die Kompetenz, For-
schungsergebnisse fiir
die Praxis zu nutzen
und sich in praxisorien-
tierter Forschung zu
engagieren.
HSLU 46 Gemeinsamkeiten »Als konstitutives Ele- | Fiir das Kompetenzprofil | Die Beurteilung erfolgt ent- | Die zu erwerbenden Kompetenzen am Lernort Praxis-

lang eines Beurteilungsras-
ters, der fiir die Vertiefungs-
richtungen in Bezug auf die
Methodenkompetenzen un-
terschiedlich gestaltet ist.

Die Beurteilungsraster um-
fassen rund 55 Verhaltensdi-
mensionen, die den PA als
Anhaltspunkte dienen, die
einzelnen Kompetenzberei-
che zur beurteilen.

Individuelle Lernziele sind
nicht vorgesehen.

Die PA tibernehmen die Be-
urteilung alleine, ein Mehr-
fachassessment ist nicht Ge-
genstand der formulierten

organisation sind in unterschiedlichen Dokumenten
beschrieben. In den Modulbeschreibungen, in den Be-
urteilungsrastern, in der Infobroschiire zur Praxisaus-
bildung und im Studienfiihrer. Dabei fallt auf, dass in
den aktuellen und verdffentlichten Publikationen
(Hochschule Luzern - Soziale Arbeit, 2021; Hoch-
schule Luzern - Soziale Arbeit, 2020) von Zielen der
Praxisausbildung geschrieben wird und dabei auf das
Profil des Fachhochschulbereichs (FH-SA) (SBFI,
1999) verwiesen wird. In den Modulbeschreibungen
erfolgt dieser Bezug auch, aber die ausformulierten
Kompetenzen werden nicht entlang dieser Ziele ver-
fasst. Im Unterschied zur OST verweist die HSLU bei
den Zielen nur auf das Profil und nicht auf die SASSA-
Grundlagen (SASSA, 2013), welche diese Ziele noch
weiter ausgefiihrt hat.

46 Gegenstand der Dokumentenanalyse waren die Modulbeschreibungen und die Beurteilungsraster fiir die Studienrichtung Sozialarbeit. Die Beschreibungen fiir die Studienrichtun-
gen Soziokultur und Sozialpddagogik unterscheiden sich im Bereich der Methodenkompetenzen. Die Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen sind bei allen Studienrichtungen iden-
tisch. Da in erster Linie die Kompetenzen in Form von Anhaltspunkten und als Verhaltensdimensionen im Beurteilungsraster festgehalten sind, steht dieses Dokument im Fokus.
In der Modulbeschreibung sind 16 Kompetenzen beschrieben, im Beurteilungsraster 61 Themen/Gegenstdande beschrieben, die den PA als Anhaltspunkte dienen.
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Kategorien

Grund-
Lagen FH

Kompetenzthemen
der Praxisausbildung

Theorie-Praxis-Rela-
tionierung

Kompetenzverstindnis

Beurteilungsverstandnis

Fallzusammenfassungen

auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-
sprachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3

Praxisorganisation so-
wie die fiir die Arbeit
wichtigen Partnerorga-
nisationen und Rah-
menbedingungen und
konnen ihre Kennt-
nisse adressat/innen-
gerecht einsetzen”

Die Vielfalt und Unter-
schiedlichkeit der Men-
schen erkennen und fiir
die professionelle Pra-
xis nutzen, werden von
beiden Grundlagen the-
matisiert.

Differenzen

Bei der HLSU fehlen
Kompetenzen mit ei-
nem expliziten Werte-
bezug. (also die Fahig-
keit, das professionelle
Verhalten (Entschei-
dungen) an die Werte-
basis der Sozialen Ar-
beit und den Ethikko-
dex zuriickzubinden),
die Begriindung fiir das
Handeln hat aber theo-
riegestiitzt zu erfolgen.

Die Fahigkeit haben zu
erkennen, in welchen
Zusammenhdangen ein
politisches Engagement
notwendig ist und die

das Modul der Fall-
werkstatt im Nachgang
an die Praxismodule
statt und ist je nach ge-
wahlter Vertiefungs-
richtung organisiert.
Die Ausbildungssuper-
vision findet parallel
zum Praxismodul statt.

Die an den Lernort Pra-
xisorganisation dele-
gierten Kompetenzen
sind in der Modulbe-
schreibung vereinfacht
festgehalten und die
Riickbindung an das
Kompetenzprofil er-
schliesst sich sprach-
lich und inhaltlich nur
bedingt. Im Beurtei-
lungsraster fiir die PA
finden sich die Kompe-
tenzen aus dem Kom-
petenzprofil abgebil-
det.

Die Differenzierung der
Methodenkompeten-
zen nach Vertiefungs-
richtung ist an der
HSLU im Vergleich zu
den andern FH einzig-
artig.

Eine theoretische
Grundlage fiir die Aus-

konkreten Handlungen
und Leistungen (Perfor-
manz bzw. Handlungs-
kompetenz)» (Gabriel-
Schérer, 2012, S. 7).

Damit schliesst die Defi-
nition wesentliche Ele-
mente (Kénnen/Wis-
sen/Fahigkeiten, Wol-
len/Motivation/Tun, Si-
tuation) des «Holistic
View of Competence» mit
ein. Es fehlt der Aspekt,
dass die Metakompeten-
zen in einem Verhaltnis
zu prozeduralen Kompe-
tenzen stehen.

Bei den Kompetenzen,
die an die Praxisausbil-
dung delegiert und beur-
teilt werden miissen,
zeigt sich diese Ganzheit-
lichkeit nicht. Es handelt
sich dabei um kurze
Satze, wie «Kann im Re-
gelfall eine sachorien-
tierte Distanz einhalten
und die unerlissliche
Nihe zulassen».

Grundprinzipien des Qualifi-
zierens.

Die HSLU hat als einzige Hochschule der Deutsch-
schweiz die Methodenkompetenzen je nach Vertie-
fungsrichtung ausdifferenziert.

Entlang der Hauptkategorien féllt auf, dass die HSLU
keine Wertebasis im Sinne eines Berufskodexes oder
Menschenrechte nennt, die verbindlich fiir das Han-

deln sind. Die Begriindung erfolgt mittels Theoriebe-
zug und allgemeine Grundsatze der Kommunikation,
Transparenz, Empathie etc.

Die Theorie-Praxis-Relationierung hat in den unter-
suchten Unterlagen bei den Lernzielen einen gewissen
Stellenwert und wird durch die Fallwerkstatt auch
konkret in Form eines Moduls abgebildet.

Im Zusammenhang mit der Beurteilung wahlt die
HSLU den Weg, dass die Kompetenzen entlang von
Anhaltspunkten in Form von Verhaltensdimensionen
zu beurteilen sind. Dabei fallt im Vergleich zu den an-
deren Fachhochschulen auf, dass die Studierenden
keine eigenen Lernziele formulieren. Die PA kénnen in
Form von Bemerkungen die Noten begriinden. Den-
noch bleibt unklar, wie die zahlreichen Verhaltensdi-
mensionen wieder zusammengefiihrt werden und so
eine Aussage liber eine Kompetenz gemacht werden
kann. Die Beurteilung des Kompetenzerwerbs erfolgt
in der Regel durch eine Person, ein Mehrfach-Assess-
ment ist nicht vorgesehen.

Die Auswahl der Kompetenzen fiir die Praxismodule
ist nicht theoretisch oder empirisch begriindet und
somit im Rahmen einer theoretischen Grundlegung an
das Kompetenzprofil zuriickgebunden. In der Modul-
beschreibung finden sich zuerst Fach- und Metho-
denkompetenzen, dann Sozial- und Selbstkompeten-
zen, Beim Beurteilungsraster wird dies analog zum
Kompetenzprofil formuliert, zuerst die Sozial-, dann
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L1

Kategorien | Kompetenzthemen Theorie-Praxis-Rela- | Kompetenzverstindnis | Beurteilungsverstindnis |Fallzusammenfassungen
der Praxisausbildung | tionierung auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-
Grund- sprachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
Lagen FH .
gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3
Kompetenz den eige- |wahl der Praxiskompe- die Selbst-, die Methoden- und am Schluss die Fach-
nen professionellen tenzen besteht keine, kompetenzen.
Handlungsprozess zu | aber eine Orientierung
dokumentieren - bei an der Lernzieltaxono-
der HSLU ,Berichter- mie von Bloom.
stattung/Dokumenta-
tion“ - finden sich beim
CSWE nicht.
CSWE betont zudem
die Kompetenz, For-
schungsergebnisse fiir
die Praxis zu nutzen
und sich in praxisorien-
tierter Forschung zu
engagieren.
ZHAW Gemeinsamkeiten ,Praxisausbildungist | Es besteht kein nach aus- | Die Beurteilung der Kompe- | Die zu erwerbenden Kompetenzen am Lernort Praxis-

Die Bedeutung der In-
tervention und der Be-
ziehungsgestaltung auf
der Ebene «des Indivi-
duums, der Gruppe, der
Organisation und/oder
Gesellschaft» werden
beschrieben und die
unterschiedlichen Ebe-
nen werden in beiden
Grundlagen betont. Bei
der ZHAW fehlt hinge-
gen die Anamnese/Di-
agnostik in Bezug auf
die Adressaten und Ad-
ressatinnen der Sozia-
len Arbeit.

integraler Bestandteil
des Bachelorstudiums
und entspricht nahezu
einem Drittel der im
Laufe des Studiums zu
erwerbenden Credits.”
(ZHAW - Bachelor Sozi-
ale Arbeit, 2021, S. 2)

Ein systematisches und
didaktisch ausgewiese-
nes Modell zur Relatio-
nierung von Theorie
und Praxis besteht im
Curriculum des Ba-
chelorstudiums nicht.

Wahrend der Praxis-
ausbildung kénnen pa-

sen ausgewiesenes Kom-
petenzverstindnis.

tenzen - die ZHAW schreibt
von der Qualifizierung - er-
folgt mit einem Qualifikati-
onsraster und wird in einem
Zusatzdokument beschrie-
ben (ZHAW - Bachelor Sozi-
ale Arbeit, 2020).

Innerhalb von vorgegebenen
Themen werden zwischen
PA und Studierenden Ziele
vereinbart.

Die PA iibernehmen die Be-
urteilung alleine, ein Mehr-
fachassessment ist nicht Ge-
genstand der formulierten
Grundprinzipien des Qualifi-
zierens. Die PA miissen die
Qualifikation begriinden.

organisation sind in unterschiedlichen Dokumenten
beschrieben. In den Modulbeschreibungen, im Qualifi-
kationsraster und im Leitfaden zur Praxisausbildung.
Dabei gibt es sprachliche Differenzen (teilweise auch
inhaltliche), welche mit der Entstehungsgeschichte
der Dokumente zu erklaren sind.

Entlang der Hauptkategorien fallt auf, dass bei den
Themen/Kompetenzen in der Praxisausbildung eine
Ubereinstimmung bei den klassischen Aufgaben der
Sozialen Arbeit besteht, die Anamnese/Diagnostik
aber fehlt. Es zeigen sich aber Differenzen beim An-
spruch, das sozialarbeiterische Handeln auf eine ethi-
sche Basis zu stellen oder an die Menschenrechte zu-
riickzubinden. Diese Wertebasis erscheint bei den de-
legierten Kompetenzen nicht und bei den formulier-
ten Schwerpunktsetzungen nur am Rande.

Die Bedeutung der Relationierung von theoretischem
und praktischem Wissen wird in den untersuchten
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Kategorien

Grund-
Lagen FH

Kompetenzthemen
der Praxisausbildung

Theorie-Praxis-Rela-
tionierung

Kompetenzverstindnis

Beurteilungsverstandnis

Fallzusammenfassungen

auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-
sprachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3

Die «klassischen» The-
men der Sozialen Ar-
beit werden bei der
ZHAW ebenfalls be-
schrieben, wenn auch
eher allgemein und we-
nig konkret: «Kennen
Verfahren, Methoden
und Techniken der So-
zialen Arbeit und kon-
nen sie auf das profes-
sionelle Handeln in
konkreten Praxisorga-
nisationen beziehen.»

Differenzen

Zwar wird von der
ZHAW beschrieben,
dass die Studierenden
die Kompetenz erwer-
ben miissen, zwischen
eigenen und fremden
Werten unterscheiden
zu konnen. Eine «liber-
geordnete Wertebasis»
wird nicht genannt, als
Referenzen dienen der
institutionelle Auftrag,
die rechtlichen und fi-
nanziellen Grundlagen
der Handlungsfelder.

Die Vielfalt und Unter-
schiedlichkeit der Men-
schen in Bezug auf
Rasse, Religion, sexu-
elle Orientierung etc.

rallel dazu frei wahl-
bare Wahlpflichtmo-
dule besucht werden,
zudem ist der Besuch
der Supervision obliga-
torisch. Dabei wird der
Ausbildungssupervi-
sion auch explizit die
Aufgabe zugewiesen,
die Theorie-Praxis-Re-
lationierung vorzuneh-
men. (ZHAW - Ba-
chelor Soziale Arbeit,
2021,S.2)

Die an den Lernort Pra-
xisorganisation dele-
gierten Kompetenzen
sind auf der Ebene Mo-
dulbeschreibung direkt
an das Abgangsprofil
zuriickgebunden (Mo-
dulbeschreibung). Bei
den zu beurteilenden
Kompetenzen ist dies
nicht durchgehend der
Fall. Es finden sich
zwar Ubereinstimmun-
gen, aber sprachlich ist
dies nicht mit dem
Kompetenzprofil abge-
glichen. Dies hat mit
der Historie der Doku-
mente zu tun, die zu

Dokumenten erwahnt und ist auch in den Zielen fiir
die Praxisausbildung festgehalten, ein didaktisch aus-
gewiesenes Konzept besteht aber nicht.

Es gibt wiahrend der Praxisausbildung keine praxisbe-
gleitenden Pflichtmodule, sondern frei wahlbare
Wahlpflichtmodule. Die Ausbildungssupervision hat
verpflichtenden Charakter.

Fiir die Praxisausbildung wird das Kompetenzver-
stdndnis des Qualifikationsprofils ibernommen. Die
Auswahl der Kompetenzen fiir die Praxismodule ist
nicht theoretisch oder empirisch begriindet und somit
im Rahmen einer theoretischen Grundlegung an das
Qualifikationsprofil zuriickgebunden.

Die Beurteilung erfolgt entlang eines Qualifikations-
rasters, ein Mehrfach-Assessment ist nicht vorgesehen
und wird nicht beschrieben.
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Kategorien

Grund-
Lagen FH

Kompetenzthemen
der Praxisausbildung

Theorie-Praxis-Rela-
tionierung

Kompetenzverstindnis

Beurteilungsverstandnis

Fallzusammenfassungen

auf der Grundlage der Kompetenzprofile, des Kapitels
[1I-2.1., den weiterfiihrenden Dokumenten, den Ge-
sprachen mit den Expertinnen und Experten der
Hochschulen und der Darstellung der Hochschulen ge-
gen aussen, siehe dazu auch Anhang 3

zu erkennen und fiir
die professionelle Pra-
xis nutzen zu kénnen,
findet sich nur beim
CSWE, gleiches gilt fiir
das politische Engage-
ment.

Die Fahigkeit zur Doku-
mentation und Admi-
nistration, Studierende
kénnen administrative
Aufgaben in unter-
schiedlichen Hand-
lungsfeldern tiberneh-
men und gestalten.

CSWE betont zudem
die Kompetenz, For-
schungsergebnisse fiir
die Praxis zu nutzen
und sich in praxisorien-
tierter Forschung zu
engagieren.

unterschiedlichen Zeit-
punkten entstanden
sind.
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IV DER VON DEN FACHHOCHSCHULEN AN DIE PRAXIS DELEGIERTE KOMPETENZERWERB

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Inhaltsanalyse (siehe Tabelle 30) zusammengefiihrt und

die erkenntnisleitende Fragestellung. Dieses lautet wie folgt:

«Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigt der von Studiengiangen der Sozialen
Arbeit an die Praxisorganisationen delegierte Kompetenzerwerb unter Heranziehung ei-
nes ausgewahlten Professions- und Kompetenzmodells? In welche Erklarungszusammen-

hénge lassen sich die Ergebnisse einbetten?»

Die untersuchten Dokumente sind in der Erstfassung mehrheitlich im Zusammenhang mit den
Kompetenzprofilen entstanden. Diese werden zwar regelméassig im Rahmen von den neuen Stu-
dienjahren publiziert, aber dabei werden eher redaktionelle Anpassungen vorgenommen. Es gibt
aber auch Dokumente, die vor den Kompetenzprofilen entstanden sind, die dann im Nachgang an
die Kompetenzprofile adaptiert wurden (Fachstelle Praxisausbildung, 2020b; ZHAW - Bachelor
Soziale Arbeit, 2020). Auffallend ist, dass die Grundlagen zur Praxisausbildung der verschiedenen
Hochschulen stark variieren. Wahrend die Kompetenzprofile von der Darstellung und der Logik
her miteinander vergleichbar sind, stimmt dies fiir die Modulbeschreibungen, Wegleitungen, Info-
Broschiiren, Leitfaden nicht, diese sind sowohl vom Erscheinungsbild wie auch vom Inhalt und
der Zielgruppe heterogen gestaltet. Aktuell sind verschiedene Fachhochschulen daran, ihr Kom-
petenzprofil zu liberarbeiten (siehe auch Kapitel I1I) und dies wird gemaéss eigenen Angaben auch
Auswirkungen auf die Praxisausbildung haben. Die Berner Fachhochschule hat sowohl zur Curri-
culumsrevision wie auch zu den Auswirkungen auf die Praxisausbildung im Juni 2021 ein Video
veroffentlicht47. Von den anderen Fachhochschulen ist nichts Offizielles publiziert, was die kon-

kreten Auswirkungen auf die Praxisausbildung betrifft.

Auf der Ebene der thematischen Kategorien kann zunéchst festgehalten werden, dass es betref-
fend die Bedeutung der Beziehungsgestaltung, des Arbeitsbiindnisses und den fallbezogenen The-
men Anamnese, Diagnostik, Intervention und Evaluation eine weitgehende Ubereinstimmung
zwischen den Fachhochschulen und der Grundlage des CSWE besteht. Zwar verfligt das CSWE
tiber detailreichere Ausfithrungen zu den einzelnen Themen, aber damit lassen sich keine Diffe-
renzen begriinden. Explizit oder implizit ist bei diesen Handlungsschritten die Relationierung von
theoretischem und praktischem Wissen ein Bestandteil. Unbestritten ist auch, dass die (Selbst-)
Reflexion zentral ist, um zwischen eigenen und fremden Werten zu differenzieren und die Selbst-
regulierung fiir das Lernen und die Wissensaneignung grundlegend ist. Die Zielgruppen der Sozi-
alen Arbeit (Individuen, Familien, Gruppen, Organisationen und die Gesellschaft) werden ahnlich
beschrieben, lediglich die Gesellschaft kommt in den Unterlagen der FH der Deutschschweiz am

Rande vor.

Es zeigen sich aber auch Differenzen. Die Riickbindung der Analyse, Intervention und Evaluation
an ethische Standards respektive Menschenrechte taucht bei den Grundlagen der untersuchten
Fachhochschulen zur Praxisausbildung nicht auf. Lediglich die OST verweist im Beurteilungsras-
ter auf den Berufskodex, der als Basis im Berufsalltag angewendet werden muss. Die OST verortet
dies als Selbstkompetenz, wahrend der CSWE die Riickbindung an die Wertebasis der Sozialen

47 https://mediaspace.bfh.ch/media/Update+CR+BSc+Soziale+Arbeit+%28BFH%29_Version+P0/0_7dzxds36
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IV DER VON DEN FACHHOCHSCHULEN AN DIE PRAXIS DELEGIERTE KOMPETENZERWERB

Arbeit auf allen Kompetenzebenen beschreibt, schwergewichtig aber beim methodischen Han-
deln. An der FHNW findet ein Verweis auf die ethischen Standards zwar im Kompetenzprofil statt,
aber den an den Lernort Praxisorganisationen delegierten Kompetenzerwerb schliessen diese

Kompetenz (K7) nicht ein, sondern weisen diese dem Lernort Hochschule zu.

Im ersten Teil der Arbeit wurde festgehalten, dass im internationalen Vergleich auffallend ist, dass
die Kompetenzprofile auf keine Wertebasis der Sozialen Arbeit Bezug nehmen. Wahrend also an-
dere Profile auf die Menschenrechte, berufliche und/oder ethische Kodizes der Sozialen Arbeit
Bezug nehmen, wirken die Kompetenzprofile der Deutschschweiz wertneutral. Dies hat sich bei

den Praxiskompetenzen noch einmal bestatigt.

In Bezug auf das Bild der Klientinnen und Klienten (Menschenbild), betont das CSWE, dass diese
als Expertinnen und Experten ihrer eigenen Lebenswelt zu behandeln sind, deren Ziele anzuer-
kennen sind. Das Wissen der Klientinnen und Klienten ist zu nutzen und von diesem Wissen zu
lernen. Dieses Denken findet sich in dieser Form bei den untersuchten Dokumenten der Fach-
hochschulen der Deutschschweiz im Rahmen der Praxisausbildung nicht. Unbestritten ist zwar,
dass der Hilfeplan in Zusammenarbeit mit den Klientinnen und Klienten zu erstellen ist - aber
dies ist fiir die Soziale Arbeit eine minimale Vorgabe und ein minimaler Standard - das vom CSWE
formulierte Menschenbild meint etwas anderes. Ahnliches zeigt sich beim Punkt Stellenwert der
«Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Menschen». Das CSWE schreibt dazu im Zusammenhang mit
der Kompetenz «Engage Diversity and Difference in Practice» (CSWE, 2015, S. 7):

The dimensions of diversity are understood as the intersectionality of multiple factors including

but not limited to age, class, color, culture, disability and ability, ethnicity, gender, gender identity

and expression, immigration status, marital status, political ideology, race, religion/spirituality, sex,
sexual orientation, and tribal sovereign status.

Die Kompetenzbeschreibungen in der Deutschschweiz beschreiben die analoge Kompetenz im
Sinne eines «Verfiigen iiber ein spezifisches Grundwissen beziiglich der Lebens- und Problemla-
gen der Klientel» (Fachstelle Praxisausbildung, 2020b, S. 3; Hochschule Luzern - Soziale Arbeit,
2018a,S. 1).

Eine weitere Differenz zeigt sich im Umgang mit Forschungsergebnissen: Wahrend zumindest im-
plizit klar ist, dass Forschungsergebnisse eine Bedeutung fiir die Praxis der Sozialen Arbeit haben,
findet sich beim CSWE ebenfalls der Auftrag, dass Studierende in der Lage sein sollten, Erkennt-
nisse aus der Praxis an die Hochschulen zuriick zu spiegeln («use practice experience and theory
to inform scientific inquiry and research») (Council on Social Work Education [CSWE], S. 8). For-
schung, in diesem Falle Fragen an die Forschung stellen oder Forschungen infrage zu stellen, sind

somit auch Auftrag von Fachpersonen der Praxis.

Ein Unterschied zeigt sich beim politischen Engagement (Competency 5: Engage in Policy Practice,
CSWE, S. 8). Wahrend das CSWE die Studierenden auffordert, die lokale Sozialpolitik zu verstehen
und dort zu intervenieren, wenn diese dazu fithrt, dass der Auftrag der Sozialen Arbeit nicht erfiillt
werden kann, findet sich diese Kompetenz in der Deutschschweiz nicht. Zwar formuliert die

ZHAW die Kompetenz der Offentlichkeitsarbeit, aber das meint nicht das politische Engagement.
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IV DER VON DEN FACHHOCHSCHULEN AN DIE PRAXIS DELEGIERTE KOMPETENZERWERB

Kompetenzen, die sich beim CSWE nicht finden, aber sich aus dem Material der Deutschschweiz
erschliessen lassen, betreffen zum einen die Dokumentationskompetenz des Hilfeprozesses und
zum anderen die Fahigkeit, Projekte und Arbeitsgruppen zu leiten und zu fiihren, wie dies zum
Beispiel die FHNW ausfiihrt. In Bezug auf die Dokumentationskompetenz ist zu vermuten, dass
diese im Rahmen von der Praxisausbildung auch in den USA einen hohen Stellenwert hat. So sind
in den validierten Beurteilungsrastern fiir die Praxiskompetenzen «Competency-Based Evalua-
tion (CBE) Tool» und «Practice-Based Evaluation (PBE) Tool» (beide Beurteilungsraster sind im
Anhang von Bogo, 2010 publiziert), der Dokumentationskompetenz in Form von zwei Themen-
bereichen operationalisiert: «Report Writing» und «Presentation Skills». In Bezug auf die «Lei-
tungskompetenz» von Projekten und Arbeitsgruppen finden sich beim CSWE keine formulierten

Kompetenzen.

Im Abschluss an den ersten empirischen Teil wurde festgehalten, dass die Kompetenzprofile the-
oretisch nicht begriindet sind und mehrheitlich iiber kein explizites Verstandnis dariiber, wie
Theorie und Praxis zu relationieren sind, verfiigen. Es beschreiben zwar alle Profile die Notwen-
digkeit der Relationierungskompetenz, aber einzig die FHNW verfiigt iiber ein ausgewiesenes und
publiziertes didaktisches Konzept, wie diese Kompetenz erworben werden soll. Im Zusammen-
hang mit dem delegierten Kompetenzerwerb an den Lernort Praxisorganisation, bleibt diese
Frage weiterhin offen. Die in den Kompetenzprofilen formulieren Abgangskompetenzen werden
im Verhaltnis zur Praxisausbildung nicht geklart. Dem Studium wird kein «Entwicklungs-Kompe-
tenz-Modell» zugrunde gelegt ist, wie dabei die beiden Lernorte Praxisorganisation und Hoch-
schule relationiert werden und wie der «Aufbau der Kompetenzen» geplant wird. Die Studieren-
den miissen zwar vor dem ersten Praxis-Modul verschiedene Module besuchen, aber es werden
nicht libergeordnete Kompetenzen gepriift - im Sinne eines bestandenen Grundstudiums - die
dann erst den Eintritt in die Praxisausbildung erméglichen, wie dies etwa in England mit dem
Professional Capabilities Framework for Social Work der Fall ist (BASW, 2018).

Durch die praxisbegleitenden Module, die wahrend der Praxisausbildung stattfinden, wird zumin-
dest implizit das Verstdndnis verankert, dass es auch dann Gefisse an der Hochschule braucht,
wenn die Studierenden in den Praxisorganisationen am Lernen sind. An allen Hochschulen ist da-
bei die Ausbildungssupervision ein fester Bestandteil. Dies stimmt nicht fiir die praxisbegleiten-
den Module, die sich explizit mit der Theorie-Praxis-Relationierung auseinandersetzen. Diese Mo-
dule finden sich an der BFH (in Form von Werkstdtten), an der FHNW (in Form von Kasuistik-
Modulen) und auch an der OST, allerdings im Vergleich zu den anderen Hochschulen zeitlich ver-
kiirzt, statt. An der HSLU existiert eine Fallwerkstatt nach der Praxisausbildung (mit einem Fall
aus dem Praxismodul). An der ZHAW koénnen die Studierenden wahrend der Praxisausbildung
ebenfalls Module besuchen, diese wahlen sie aber frei und der Fokus ist dabei eher «arbeitsfeld-

spezifisches» Wissen.

Ein weiterer relevanter Aspekt, welches Verstindnis eine Hochschule der Theorie-Praxis-Relati-
onierung zugrunde legt, zeigt sich in der Begleitung der Studierenden wahrend der Praxismodule.
Damit sind Vertreterinnen und Vertreter der Hochschule gemeint (Praxisbegleitende, Studienbe-
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gleitende oder Mentorinnen und Mentoren), welche von den Hochschulen mit Ressourcen ausge-
stattet werden, damit sie die Studierenden und Praxisausbildenden in Bezug auf die Kompe-
tenzerwerbsplanung unterstiitzen konnen. Sie stellen dabei sicher, dass die Lernziele in der Praxis
einen Bezug zum Kompetenzprofil aufweisen. Hier zeigt sich ebenfalls ein heterogenes Bild, ins-
besondere was das Profil der Personen, die Anzahl der Besuche am Lernort Praxisorganisation -
meist in Form von Standortgesprachen -, die Ressourcen in Form von Stunden und in Bezug auf
weitere Aufgaben bei der Begleitung der Studierenden betrifft. So sind zum Beispiel an der BFH
zwei Besuche der Praxisbegleitenden vor Ort Pflicht und es handelt sich zwingend um Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter der Hochschule, die allenfalls beide Praxismodule der gleichen Studie-
renden begleiten, aber sonst keinen weiteren Begleitungsauftrag dieser Studierenden haben. Bei
der FHNW unterstiitzen die Mentorinnen und Mentoren - dies sind sowohl Fachpersonen aus der
Praxis und Dozierende der Hochschule - die Studierenden im Rahmen des Mentorats bei der Er-
arbeitung ihres personlichen Portfolios und wahrend der Praxisausbildung in einer Organisation.
Bei der ZHAW iibernehmen diese Aufgabe die Studienbegleitenden, dabei handelt es sich fast aus-
schliesslich um externe Fachpersonen, die iiber eine Zusatzausbildung (z.B. Supervision) verfii-
gen. Dies ist in erster Linie aus Ressourcengriinden so organisiert, weil dies mit internen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern gar nicht abgedeckt werden konnte. Wahrend an der HSLU in erster
Linie Dozierende diese Aufgabe iibernehmen, sind an anderen Hochschulen - zum Beispiel an der
FHNW, OST und der BFH - auch viele wissenschaftliche Mitarbeitende mit dieser Aufgabe betraut.

Bei der Ergebnissicherung des ersten empirischen Teils dieser Dissertation wurde in Bezug auf
den Kompetenzbegriff festgehalten, dass dieser von den Hochschulen nicht oder nicht ausrei-
chend diskutiert und geklart wird. Da die Hochschulen Kompetenzen im Rahmen der Praxisaus-
bildung delegieren, ist der Punkt relevant, wie die Hochschulen im Rahmen ihrer Dokumente den
Praxisausbildenden den Kompetenzbegriff erklaren, damit diese gemeinsam mit den Studieren-
den einen potentiellen Kompetenzerwerb fiir das Praxismodul formulieren kénnen, respektive

diesen dann begleiten und beurteilen konnen.

Die Ergebnisse zeigen, dass der Kompetenzbegriff in den Unterlagen der Fachhochschulen zur
Praxisausbildung mehrheitlich nicht erklart wird. Dieser gilt als gesetzt und wird nicht diskutiert.
Es wird somit implizit vorausgesetzt, dass die Praxis versteht, was unter Kompetenz zu verstehen
ist, vielmehr die gleiche Vorstellung von Kompetenz wie die Hochschule teilt. Einzig die FHNW
greift den Kompetenzbegriff in der Wegleitung fiir die Praxisausbildung auf (Hochschule fiir Sozi-
ale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 2020b, S. 5-6) und erlautert diesen fiir die Praxisausbilden-

den. Dabei bleiben die Ausfithrungen eher oberflachlich.

Im Vergleich zu einem ganzheitlichen Kompetenzverstiandnis, wie dies das «Holistic view of com-
petence» beschreibt, weist der an die Praxis delegierte Kompetenzerwerb eine Unterkomplexitat
aus. Es wird in den Unterlagen implizit verankert, dass die einzelnen Teilkompetenzen - die Fach-
, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen - eigenstandige Kompetenzen sind, deren Erwerb
am Lernort einzeln geplant, begleitet und beurteilt werden kann.
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Die Abgrenzung der Teilkompetenzen entspricht nicht dem ganzheitlichen Kompetenzverstind-
nis aus den USA. Aber auch das Verstiandnis dariiber, dass die prozeduralen Kompetenzen in ei-
nem Zusammenhang mit den Teilkompetenzen stehen, findet sich nicht in den Unterlagen zur

Praxisausbildung an den Hochschulen.

Die Fachhochschulen haben die Verantwortung und die Autoritat fiir die Beurteilung des Kompe-
tenzerwerbs am Lernort Praxisorganisation an die Praxisausbildenden abgegeben. Lediglich die
BFH hat ein anderes Vorgehen gewdhlt. Die Praxisausbildenden beurteilen die Praxiskompeten-
zen, die Praxisbegleitenden einen Praxisbericht der Studierenden (Reflexionskompetenz), der
1/3 der Gesamtnote des Praxismoduls ausmacht. Die Gesamtverantwortung fiir die Note in der

Praxis liegt formal an der BFH bei der Hochschule.

Die Fachhochschulen geben die Verantwortung somit mehrheitlich an die Praxisausbildenden ab,
aber diese haben sich an die Beurteilungsvorgaben der Schulen zu halten. So erstellen diese Ras-
ter, die fiir die Beurteilung verbindlich sind. Die untersuchten Dokumente zeigen, dass diese Ras-
ter sehr unterschiedlich gestaltet sind und von unterschiedlichen Vorstellungen ausgehen, wie die

Beurteilung zu erfolgen hat. Es zeigen sich Differenzen:

e Sprachliche Differenzen: In den Rastern wird von Kompetenzfeldern und Verhaltensdi-
mensionen (HSLU), Kompetenzen und Lernzielen (BFH), Fahigkeiten, Wissen und Lern-
zielen (OST), Kompetenzen und Ziele (ZHAW), respektive Schwerpunkten und Kompeten-
zen (FHNW) geschrieben.

e Anzahl der Lernziele, die von den Praxisausbildenden zu beurteilen sind: Bei der OST sind
dies beinahe 50 Teilkompetenzen und 8 eigene Lernziele, bei der BFH sind es insgesamt 8
Lernziele und eine Gesamteinschatzung der 4 Kompetenzbereiche. Bei der HLSU umfasst
der Raster rund 55 Verhaltensdimensionen, die den PA als Anhaltspunkte dienen, die ein-
zelnen Kompetenzbereiche zur beurteilen. Bei der FHNW werden 6 Schwerpunkte und bei
der ZHAW wird pro Kompetenzbereich - die Kompetenzbereiche beinhalten gemass eige-
nen Angaben zwdlf zentrale Aspekte professionellen Handelns (ZHAW - Bachelor Soziale
Arbeit, 2020, S. 1)- mindestens ein Ziel beurteilt.

e Vorgegebene Lernziele vs. freie Lernzielwahl: Wahrend zum Beispiel die HSLU die zu be-
achtenden Dimensionen fiir die Beurteilung vorgibt, formulieren an der BFH die Studie-
renden mit den Praxisausbildenden die Lernziele innerhalb von vorgegebenen Zielen
selbst. Die OST gibt mehrheitlich die Bereiche vor, die zu beurteilen sind, verlangen aber
auch pro Kompetenzbereich zwei individuelle Lernziele zu. Dabei ist nicht immer geklart,
wer die festgelegten Ziele final bewilligen muss. Klar ist, dass die Ziele zunachst von den
Praxisausbildenden und den Studierenden erstellt werden und danach ein schriftlicher
Austausch (FHNW) oder ein Gesprach (BFH, ZHAW) mit den Praxisbegleitenden der Hoch-
schule stattfindet. Unklar ist dabei, wie allféallige Differenzen bereinigt werden, wenn un-
terschiedliche Interessen aufeinander stossen. Wenn die Hochschule also findet, dass die
Theorie-Praxis-Relationierung zentral ist, die praxisausbildende Person aber nicht, dann

kann dies konfliktreich verlaufen.
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e Riickbindung an das Kompetenzprofil: Einzelne Raster (BFH, FHNW) sind an das Kompe-
tenzprofil zuriickgebunden. Andere Raster sind zu unterschiedlichen Zeitpunkten (ZHAW,
Ost) entwickelt worden als das Kompetenzprofil. Bei diesen Beurteilungsgrundlagen ist

nicht geklart, wie diese im Zusammenhang mit dem «Ganzen» stehen.

e Begriindung fiir die Notensetzung durch die Praxisausbildenden: Wahrend zum Beispiel an
der OST die Praxisausbildenden ihre Note nicht zwingend begriinden miissen, verlangen
andere Hochschulen (z.B. die BFH oder die ZHAW) zwingend schriftliche Erklarungen fiir

die Notensetzung.

Fiir alle Hochschulen gilt, dass die Beurteilungsraster nicht empirisch abgestiitzt oder theorieba-
siert entwickelt worden sind. Zudem hat sich durchgesetzt, dass die Lernzielsetzung entlang von
Indikatoren operationalisiert wird. Zusammengefasst heisst dies, dass eine Kompetenz in einer
Phase mittels verschiedener Lernziele operationalisiert wird, die Lernziele dann entlang von In-
dikatoren beurteilt werden. Es fehlen aber Ausfithrungen dazu, wie diese Indikatoren wieder zu
einer Kompetenz zusammengefiihrt werden. Ein Mehrfachassessment oder multidimensionale
Beurteilung wie im Referenzmodell (CSWE, 2015)- die Beurteilung einer Kompetenz durch meh-
rere Personen oder aufgrund von mehreren Lernzielen - wird von keiner Hochschule verlangt

oder empfohlen.

Bezogen auf die Forschungsfrage konnten die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Studien-
gange, hinsichtlich dem delegierten Kompetenzerwerb, herausgearbeitet werden und Aussagen

zu den Erklarungszusammenhangen gemacht werden.

In einem letzten Teil der Dissertation werden nun die Ergebnisse der beiden empirischen Teile
zusammengefiihrt und diskutiert. Diese Diskussion bildet dann der Ausgangspunkt, um den mog-
lichen Beitrag der Dissertation zur Entwicklung und Konzeption von Kompetenzprofilen von Stu-

diengdngen der Sozialen Arbeit darzustellen.
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In der vorliegenden Dissertation werden die Kompetenzprofile und die von Hochschulen der So-
zialen Arbeit delegierten Kompetenzen an den Lernort Praxisausbildung erortert. Kompetenzen
werden in dualen Studiengdngen nicht nur an einem Lernort erworben, es handelt sich immer
auch um eine Relationierungs- und Ubersetzungsleistung der Studierenden zwischen Praxis und

Theorie.

In der Einleitung (Kapitel I) wurden Fragen zum Kompetenzbegriff, zu Kompetenzprofilen in der
Sozialen Arbeit, zum Verhaltnis der beiden Lernorte und zur Begleitung und Beurteilung von

Lern- und Bildungsprozessen am Lernort Praxisorganisation gestellt.

Diese Fragen waren erkenntnisleitend fiir das Kapitel II, in welchem der Diskussion- und Theo-
riestand zu den formulierten Fragen dargestellt wurde. Die Ergebnisse dieser Auseinanderset-

zung fiihrten zu zwei Fragestellungen, mit denen die Dissertation strukturiert wurde:

o «Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen die Kompetenzprofile der Bachelor-
Studienginge der Sozialen Arbeit an den deutschsprachigen Hochschulen (Schweiz) im
Vergleich mit dem (normativen) Rahmenkonzept der SASSA? In welche Erklarungszusam-
menhdange lassen sich die Ergebnisse einbetten?»

e «Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigt der von Studiengangen der Sozialen
Arbeit an die Praxisorganisationen delegierte Kompetenzerwerb unter Heranziehung ei-
nes ausgewahlten Professions- und Kompetenzmodells? In welche Erklarungszusammen-

hédnge lassen sich die Ergebnisse einbetten?»

Diesen Fragestellungen wurde in den Kapiteln III und IV nachgegangen, indem Dokumente der
deutschsprachigen Hochschulen inhaltsanalytisch untersucht und Gesprache mit Schliisselperso-
nen der jeweiligen Hochschulen gefiihrt wurden, sodass die Bedeutung und der Erklarungszusam-
menhang der Dokumente verstanden werden konnten. Die Antworten auf die erste Fragestellung
fiihrten zu weiteren Themen und Fragen (111-2.6.3), die fiir den zweiten empirischen Teil bedeut-

sam waren und dort aufgegriffen wurden.
Das Schlusskapitel ist wie folgt strukturiert:

Im ersten Teil dieses Schlusskapitels (V-1) werden die empirischen Ergebnisse der beiden Frage-
stellungen (Kapitel III und IV) zusammengefiihrt und entlang des Theorie- und Forschungsstan-
des (Kapitel II) diskutiert und verortet.

Im zweiten Teil (V-2) werden die Ergebnisse genutzt, damit der Beitrag zur Entwicklung und Kon-
zeption von Kompetenzprofilen von Studiengdngen der Sozialen Arbeit dargestellt und diskutiert

werden kann.

Im letzten Teil (V-3) folgt der Ausblick und Forschungsdesiderate werden formuliert.
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1 Ergebnisse und Diskussion

Im ersten Teil der Dissertation wurde die Hoffnung gedussert, dass die Antworten der Hochschu-
len auf die Frage, wie das Theorie-Praxis-Verhaltnis zu konzipieren ist, als theoretische Hinter-
grundfolie fiir die Analyse und die Diskussion der Ergebnisse dienen kénnen. Diesen Anspruch
kann die Dissertation nicht einldsen, weil die Fachhochschulen diesbeziiglich wenig explizite Aus-
sagen treffen und eine geringe Anzahl an Konzepten zur Relationierung von theoretischem und
praktischem Wissen entwickelt haben. Die Ergebnisse in den Kapiteln III und IV haben zwar ge-
zeigt, dass die untersuchten Hochschulen unterschiedliche Vorstellungen zu diesem Verhaltnis

haben, diese aber schwierig zu identifizieren und zu beschreiben sind.

Die einzelnen Ergebnisse werden zunéchst in Form von Uberschriften gefasst, im ersten Abschnitt
kurz ausgefiihrt (kursiv) und dann an die Theorie zuriickgebunden. Diese Ausfithrungen werden
in Kapitel V-2 aufgenommen und der Beitrag fiir die Konzeption von Kompetenzprofilen in der

Sozialen Arbeit wird skizziert.

Die Reihenfolge der Ergebnisse ist so gewdhlt, dass von einer Makroebene beginnend jeweils die

nichste darunter liegende Ebene folgt.

Die einzelnen Fachhochschulen werden in diesem Kapitel in der Regel - im Unterschied zu den
Ergebnissen in den Kapiteln IIl und IV - nicht gekennzeichnet, es geht um tibergeordnete Erkennt-
nisse. Zudem sollen die Resultate der beiden Kapitel III und IV an dieser Stelle nicht nur wieder-
holt werden. Vielmehr sollen die Ergebnisse zusammengefiihrt und in Bezug auf die Bedeutung
fiir das professions- und bildungstheoretische Interesse der Dissertation dargestellt und disku-

tiert werden.

Kompetenzprofile basieren auf einem ungeklirten Begriff: dem der Kompetenz.

Die Kompetenzprofile definieren den Begriff <(Kompetenz» entweder nicht oder die theoretischen Re-
ferenzen werden nicht klar benannt oder sind unzureichend begriindet. Die Hochschulen haben sich
zwar im Rahmen der Bologna-Reform mit der Kompetenzorientierung beschdftigen miissen, aber

seitdem ist wenig Entwicklung und Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff erkennbar.

Die Professionskompetenz wird in den Kompetenzprofilen iiber die Kompetenzbereiche Fach-, Me-

thoden- und Sozial- und Selbstkompetenz ausdifferenziert.

In den Dokumenten zur Praxisausbildung wird das Kompetenzverstdndnis der Hochschule in der Re-
gel nicht ausgefiihrt, es wird implizit angenommen, dass die Praxisausbildenden verstehen, was mit

Kompetenz gemeint ist.

Aus theoretischer Sicht ist festzuhalten, dass die Grundlage fiir ein Kompetenzprofil einen geklar-
ten Kompetenzbegriff verlangt (Arnold, Wolf & Wanken, 2015; Schaper, 2012). Diese Annahme
istnaheliegend, da ein solches Profil Kompetenzen beschreibt. Demnach sollte klar sein, was unter
einer Kompetenz zu verstehen ist. Wie in Kapitel 1I-2 beschrieben, gibt es verschiedene Kompe-
tenzverstandnisse. Mit diesen geht einher, «dass unterschiedliche theoretische Konzepte, empiri-

sche Sachverhalte oder auch normative Zielvorstellungen mit dem Konstrukt verbunden werden»
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(Schaper, 2012, S. 12). Damit wird deutlich, dass das Kompetenzverstiandnis fiir ein Profil relevant
ist, weil normative und theoretische Setzungen vorgenommen werden. Wie ausgefiihrt, gibt es
«den» Kompetenzbegriffin der Sozialen Arbeit nicht. Theoretische Beziige sind jedoch méglich und
notwendig (Heiner, 2018). Mit dem empirisch hergeleiteten Begriffsverstandnis von Heil (2007)
wurde eine mogliche Begriffsanndherung aufgezeigt. Dabei wurde darauf hingewiesen, dass kom-
petentes Handeln auch bedeutet, Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir sich und andere ver-
antwortungsvoll einzusetzen; damit schliesst der Kompetenzbegriff einen ethischen Aspekt ein.
Dieses Verstdndnis scheint fiir die Soziale Arbeit anschlussfahig. Wahrend Heiner (2018) fiir den
deutschsprachigen Raum das Fehlen einer Kompetenzdefinition in der Sozialen Arbeit konsta-
tiert, gilt dies fiir die USA nicht. Im zweiten empirischen Teil wurde Bezug genommen auf dieses
Kompetenzverstandnis, welches die USA ihren Akkreditierungsgrundlagen fiir die Studiengange
der Sozialen Arbeit zugrunde gelegt haben (CSWE, 2015), und es wurde als Referenz fiir die in-
haltsanalytische Auswertung verwendet. Das Verstindnis ist auch deshalb interessant, weil es im
Rahmen von mehreren Forschungsprojekten mit Praxisausbildenden entwickelt wurde. Dabei
waren die Forschenden an impliziten und expliziten Konstruktionen interessiert, die sich bei der
Bewertung der Kompetenzen von den Praxisausbildenden auf einer Mikroebene (Bogo et al,,
2006) und einer Makroebene (Regehr, Bogo, Donovan, Lim & Anstice, 2012) rekonstruieren las-
sen. Es wurde ein Verstandnis von Kompetenz entwickelt, das entlang von zwei miteinander ver-
kniipften Dimensionen - den Metakompetenzen und den prozeduralen Kompetenzen (Bogo et al,,
2013) - beschrieben wird. Das sozialarbeiterische Handeln wird als komplexes Zusammenspiel
(Complex Practice Behavior) verstanden, das in einem Modell die Person («self» und «self-regu-
lation»), deren Urteil («¢judgement»), deren Fahigkeiten («skills») sowie deren theoretisches und
empirisches Wissen («knowlegde») umfasst und im organisationalen Kontext stattfindet und den
Werten der Profession verpflichtet ist (Bogo et al., 2014). Auch wenn das Modell nicht unbestrit-
ten ist und gemadss Drisko hinsichtlich der Kompetenzbewertung Grenzen gesetzt sind (2015,
S.125), kann das empirisch entwickelte Modell einen relevanten Beitrag zur Entwicklung und
Konzeption von Kompetenzprofilen von Studiengdngen in der Sozialen Arbeit leisten (siehe Kapi-
tel V-2). Im Vergleich zu den Ausfiihrungen rund um das Kompetenzverstindnis aus den USA oder
von Heil (2007) fallt auf, dass die Vorstellungen der Hochschulen unterkomplex formuliert sind.
Die Kritik der Unterkomplexitiat formuliert Widulle (2009, S. 41) ebenfalls, aber im Zusammen-
hang mit der Aufteilung der vier Bereiche Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen. Diese
Gliederung suggeriere, dass die vier Teilkompetenzen jeweils eigenstindige, abgrenzbare Berei-
che sind, was eine irrtiimliche Vorstellung sei. Ahnlich kritisch dussern sich Schilly und Szczyrba
(2019, S. 587). Sie halten fest, dass die vier Bereiche zwar tliber eine hohe Plausibilitat verfligen,
aber die vier Kompetenzebenen bislang nicht hinreichend theoretisch strukturiert und systema-

tisiert werden konnten (siehe Kapitel I1-2.3).
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Es besteht ein gemeinsamer Kern bei den untersuchten Kompetenzprofilen.

Die Kompetenzprofile der Bachelorstudiengdnge der Sozialen Arbeit an den deutschsprachigen
Hochschulen in der Schweiz orientieren sich erkennbar am Rahmenkonzept der SASSA. Daraus ha-
ben sich unterschiedliche Studiengdnge entwickelt, ohne diesen gemeinsamen Kern aufzugeben, der
durch Konsensbildung zwischen den Fachhochschulen entstanden ist. Im internationalen Vergleich
fillt der fehlende Bezug zu Wertefragen und professionsethischen Prinzipien sowohl im Rahmenkon-
zept als auch bei den Kompetenzprofilen und den an die Praxisausbildung delegierten Kompetenz
auf.

Aus theoretischer Sicht hat das Rahmenkonzept der SASSA geleistet, was Rahmenkonzepte zu
leisten haben: Sie benennen das Wesentliche einer Disziplin und Profession und lassen Raum fiir
spezifische und individuelle Erganzungen der einzelnen Studienginge (Hochschulrektorenkonfe-
renz, 2020; Schaper, 2012). Fiir die Soziale Arbeit begriinden Kerncurricula gemass DGSA einen
Standard und Rahmen fiir Studienginge der Sozialen Arbeit (DGSA, 2016). Gemadss der British
Association of Social Workers ist ihr Rahmenkonzept (PCF) sowohl die Referenz als auch das
Riickgrat fiir die Ausbildung in der Sozialen Arbeit und die professionelle Entwicklung der Fach-
personen der Sozialen Arbeit (BASW, 2018, S. 1). Scheidgen (2019, S. 31) bezeichnet Kompetenz-
profile, welche sich an ein Rahmenkonzept halten, als curricular orientierte Ansatze. In Kapitel II-
3 wurde entlang von internationalen Kerncurricula und Rahmenkonzepten dargestellt, dass die-
sen unterschiedliche Binnenlogiken und Begriffe zugrunde liegen. Die Konzepte sind zum Beispiel
als Prozessmodell (Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016), entlang von Studienbereichen (DGSA,
2016), als Phasenmodell (BASW, 2018) oder als Kompetenzmodell (CSWE, 2015) konzipiert. Das
SASSA-Rahmenkonzept (2007) wiederum nutzt als einziges der untersuchten Profile das Kasse-
ler-Kompetenzraster (Kauffeld, 2002) und ordnet die Kompetenzen den Bereichen Fach-, Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenzen zu. Uber alle Rahmenkonzepte hinweg zeigt sich trotz un-
terschiedlicher konzeptueller Zugdnge ein gemeinsamer inhaltlicher Kern in Bezug auf die Erwar-
tungen hinsichtlich des Kompetenzaufbaus, der bis Studienende erfolgt sein sollte. Eine relevante
Differenz, die einen gewissen Einfluss auf die Kompetenzprofile der Hochschulen zu haben schien,
ist zwischen den internationalen Rahmenkonzepten und dem SASSA-Rahmenkonzept erkennbar:
Die Wertebasis - im Sinne einer Basis, die professionsethisch verankert ist - des Rahmenkonzepts
der SASSA (2007) und der Kompetenzprofile ist beinahe inexistent oder zumindest schwierig auf-
findbar. Dies gilt auch fiir die Kompetenzen, die im Rahmen der Praxisausbildung erworben wer-
den sollen. Der Wertebezug - damit sind Werte wie Menschenwiirde, Gerechtigkeit, Gleichheit,
Demokratie und Solidaritit gemeint - findet sich in den Dokumenten nur vereinzelt oder verklau-
suliert. Nicht erkennbar sind eine klare Positionierung und damit die Aufforderung an Studie-
rende der Sozialen Arbeit, auf eine berufsethische Basis aufzubauen und das Verhalten an berufs-
politisch formulierten Standards, zum Beispiel an den Berufskodex von Avenir Social (2010), an-

zupassen.
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Eine theoretische oder empirische Begriindung der Kompetenzprofile fehlt (heute) weit-
gehend.

Dieses Ergebnis steht zundchst im Widerspruch mit dem soeben festgehaltenen Ergebnis, das den
gemeinsamen Kern und die Bezugnahme auf das SASSA-Rahmenkonzept beschreibt. Dazu ist ergdn-
zend festzuhalten, dass das SASSA-Konzept im Vergleich zu den Rahmenkonzepten aus Deutschland
(DGSA, 2016; Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016), England (BASW, 2018) und den USA (CSWE,
2015) veraltet ist und teilweise auf nicht gekldrten Begriffen beruht. Das SASSA-Rahmenkonzept
wurde gemdss eigenen Angaben auch nicht theoretisch oder empirisch begriindet, es entstand auf
Druck von aussen und unter Zeitdruck (siehe Kapitel 111-2.1.1). Einige Hochschulen haben bei der
Erarbeitung der eigenen Kompetenzprofile ergdnzend zur Orientierung am Rahmenkonzept For-
schungen in begrenztem Umfang und mit begrenzter Aussagekraft durchgefiihrt, die den Arbeits-
markt und die Entwicklung der Sozialen Arbeit in den Fokus nahmen, diese Studien sind aber nicht
mehr aktuell (HSA Luzern, 2004a, 2004b; Kasteel et al,, 2008).

Kompetenzprofile miissen begriindet werden (Gabriel-Schérer, 2007; HSA Luzern, 2004b). Dies
kann auf unterschiedlichen Wegen erfolgen (Scheidgen, 2019). Mogliche Begriindungslinien wa-
ren Thema in den Kapiteln II-1 und II-4.3.1. Rahmenkonzepte fiir Studiengdnge der Sozialen Ar-
beit sind zudem nicht zeitlos und miissen iiberpriift werden (CSWE, 2015). Gesellschaftliche und
soziale Verdnderungen sowie aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse haben Relevanz und auch
Riickmeldungen aus der Praxis sind bedeutsam. Dahinter steckt die Frage, ob die Kompetenzpro-
file die Anforderungen der Praxis konzeptionell erfassen. Beim Revisionsprozess geht es aber
nicht darum, die Kompetenzprofile stetig anzupassen. Vielmehr braucht es einen implementier-
ten Prozess, der die Uberarbeitung in Abstdnden von mehreren Jahren sicherstellt. In den USA hat
sich die <Commission on Educational Policy> (COEP) unter anderem die Aufgabe gegeben, das Cur-
riculum spatestens nach sieben Jahren zu liberarbeiten (CSWE, 2015, S. 4). Der Qualifikationsrah-
men Soziale Arbeit hat den eigenen Rahmen zuletzt 2016 iiberarbeitet, der PCF wurde im Jahre
2018 revidiert. Das SASSA-Rahmenkonzept wurde 2007 verfasst und seither weder iiberarbeitet
noch tberprift. Gemass eigenen Angaben war es nie Gegenstand einer Evaluation. Da auch die
Forschungen zu den Kompetenzprofilen ldnger zuriickliegen, kann gegenwartig vermutet wer-
den, dass diese Profile iiber kein abgesichertes Fundament verfiigen. Wie bereits festgehalten,
sind die OST (per HS22) und die BFH (per HS23) dabei, ihr Kompetenzprofil zu {iberarbeiten. Da-
bei wird unter anderem interessant und bedeutsam sein, welche Orientierungsfunktion das
SASSA-Rahmenkonzept (2007) ausiibt und wie die Kompetenzprofile theoretisch oder empirisch

begriindet werden.

Eine Systematisierung, wie das <Theorie-Praxis-Verhaltnis> konzipiert wird, ist nicht még-
lich.

Unbestritten ist in den untersuchten Unterlagen, dass sich die Hochschulen zu einer Praxisorientie-
rung und Wissenschaftlichkeit bekennen, die sie auf Reflexivitdt abstiitzen. Diese geht mit einer Re-
lationierungskompetenz der Studierenden von theoretischem und praktischem Wissen einher. Klar

scheint in den Dokumenten auch zu sein, dass eine professionelle Identitdt und Haltung eng mit einer
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Persénlichkeitsentwicklung verkniipft ist. Eine weiterfiihrende Systematisierung tiber explizite und
implizite Vorstellungen dartiber, wie die Hochschulen das «Theorie-Praxis-Verhdltnis> konzipieren,
ist aufgrund der untersuchten Dokumente sowie der Gesprdche der Expertinnen und Experten der
Hochschule nicht mdglich. Den Studiengdngen ist zudem kein Kompetenzentwicklungsmodell zu-
grunde gelegt, das beschreibt, wie die beiden Lernorte Praxisorganisation und Hochschule relatio-

niert werden, respektive wie der Aufbau der Kompetenzen geplant wird.

Als tibergeordnetes Merkmal dualer Studiengénge gilt die Gestaltung der Theorie-Praxis-Relation
zwar als grund- und massgebend (Arens-Fischer et al., 2019; Gerstung & Deuer, 2021; Kdsel &
Goldoni, 2014). Gleichzeitig wird jedoch ein Mangel an Hochschulforschung zu dieser Verzahnung
konstatiert und ein Fehlen an Modellen, «die (auch) die strukturell-institutionelle Verzahnung der
Lernorte eines dualen Studiums mit dem potenziellen Spannungsfeld der Erkenntnisorientierung
am Lernort Hochschule und der eher stiarker ausgepragten Niitzlichkeitsorientierung am Lernort
Betrieb aufgreifen und deren Beitrdage zur Kompetenzentwicklung messbar machen» (Arens-Fi-
scheretal,, 2019, S. 180). Auch fiir die Soziale Arbeit ist klar, dass die beiden Lernorte aufeinander
bezogen werden miissen (Becker-Lenz & Miiller-Hermann, 2014; Dewe, 2012; Freis, 2019; Harm-
sen, 2014; Kosel, 2017; Kriener et al,, 2021). Die Ergebnisse der Dissertation zeigen, dass sich ex-
plizite und implizite Annahmen tiber die Vorstellung treffen lassen, wie Theorie und Praxis zu
relationieren sind. Bei den Fachhochschulen sind Unterschiede bei der Relevanz der einzelnen
Kompetenzbereiche und der Konzeption der praxisbegleitenden Module vorhanden. Es gibt je-
doch zwei Punkte, welche eine dezidierte Beschreibung und Systematisierung erschweren: Ge-
mass eigenen Angaben verfiligen die Hochschulen - mit Ausnahme der FHNW mit den Kasuistik-
Modulen - iiber kein ausgewiesenes didaktisches Konzept, wie Theorie und Praxis zu relationie-
ren sind. Zudem verfiigt keine Hochschule {iber ein Kompetenzentwicklungsmodell, welches
nebst den Abschlusskompetenzen die Entwicklungsschritte beschreibt. Solche Modelle beschrei-
ben den Verlauf des Kompetenzerwerbs und mit ihnen wird untersucht, in welcher Stufe be-
stimmte Kompetenzen oder Teilkompetenzen zu erwerben sind (Klein & Weiss, 2016, S. 13). Das
Ziel von Entwicklungsmodellen ist es, nicht allein die Kompetenzstufen bzw. -niveaus aus den An-
forderungssituationen heraus abzuleiten (vgl. Kompetenzniveaumodelle in Kapitel 1I-2.2), son-
dern «die Stufen als entwicklungspsychologisch begriindete qualitative Unterschiede zu interpre-
tieren» (Winther, 2010, S. 42). Ein solches Prozessmodell hat die BASW mit dem «Professional
Capabilities Framework» (PCF) vorgelegt. Kompetenzentwicklungsmodelle sind anspruchsvoller
als Kompetenzstrukturmodelle und lassen Riickschliisse auf die didaktische Gestaltung fiir den
Erwerb von Kompetenzen zu (Schaper, 2012). Die Forderung von Freis (2021) nach einer lernor-
tstibergreifenden Hochschuldidaktik ware Teil oder die Folge eines Kompetenzentwicklungsmo-
dells.

188



V ERGEBNISSE UND DISKUSSION

In der Praxisausbildung ist das «<Gemeinsame fiir den angestrebten Kompetenzerwerb er-
kennbar, aber nicht zu Ende gedacht.

In den Unterlagen zur Praxisausbildung findet sich die Aussage, dass der fallbezogene Kompetenzer-
werb wesentlich ist. Die Studierenden sollen sich in der Anamnese und der Diagnostik tiben, theorie-
gestlitzt intervenieren und die Intervention evaluieren kénnen. Auch die Persdnlichkeitsentwicklung
wird erneut aufgegriffen und somit in der Praxisausbildung zu einem zentralen Anliegen. Dabei ste-
hen Themen wie Selbstreflexion, Belastbarkeit und Lernfihigkeit im Vordergrund. Fallarbeit wird
mehrheitlich als Individualproblem beschrieben, als ob der organisationale Rahmen, der Bewer-
tungskontext und die teambezogenen Erwartungen untergeordnete Rollen spielten fiir das sozialar-
beiterische Handeln und somit fiir den Kompetenzerwerb und die professionelle Identitdt der Studie-
renden. Im Vergleich zum Modell aus den USA (CSWE, 2015) fallen die fehlende politische Dimension
und die fehlende berufsethische Basis der Sozialen Arbeit auf.

Wie im Theorieteil beschrieben (1I-4), greifen die {ibergeordneten Grundlagen der Fachhochschu-
len zur Praxisausbildung (SASSA, 2013; SBFI, 1999) den konkreten Kompetenzerwerb am Lernort
Praxisorganisation nur in wenigen Punkten auf. Dies fiihrt fiir die Fachhochschulen dazu, dass sie
von iibergeordneten Dokumenten keine Orientierung bei der Beschreibung der Kompetenzen er-
halten und somit den Kompetenzerwerb fiir den Lernort Praxisorganisation frei bestimmen kon-
nen und miissen. Trotz dieser Freiheit zeigt sich, dass in Bezug auf die Bedeutung der Beziehungs-
gestaltung, des Arbeitsbilindnisses und der fallbezogenen Themen, wie Anamnese, Diagnostik, In-
tervention und Evaluation, eine weitgehende Ubereinstimmung zwischen den Fachhochschulen
und den internationalen Grundlagen besteht. Differenzen sind im internationalen Vergleichen bei
der Bedeutung der organisationalen Dimension vorhanden (siehe Anhang 1). Wahrend die Rele-
vanz des Tragers fiir die Berufspraxis in Deutschland (BAG, 2019) oder der organisationale Kon-
text in den USA (Bogo et al., 2014, S. 10; CSWE, 2015) fiir die Bedeutung der Praxisausbildung
ausfiihrlich beschrieben wird, ist diese Dimension auf SASSA-Ebene (2013) inexistent und auch
bei den untersuchten Grundlagen der Fachhochschulen eher marginal dargestellt. Wie bereits
festgehalten, fehlt in den Unterlagen zur Praxisausbildung in der Schweiz im Vergleich zu den USA
der politische Bezug der Sozialen Arbeit (CSWE, 2015) vollstandig. In Bezug auf die berufsethische

Basis ist dieser Bezug inexistent oder zumindest schwierig auffindbar.

Die Ergebnisse konnen so zusammengefasst werden, dass die Praxisausbildung zwar historisch
in der Schweiz immer bedeutsam war. Der Versuch von den Hochschulen jedoch, diese Bedeutung
theoretisch zu fundieren, findet sich nicht in einem ausreichenden Masse. Der umgekehrte Weg,
die Basierung bildungstheoretisch anzugehen und zudem empirisch zu untersuchen, was in der
Praxisausbildung passiert, findet sich im deutschsprachigen Forschungsraum fast nicht. Damit ist
gemeint, dass ein empirischer Zugang zur Praxisausbildung gewahlt wird, der dhnlich wie Smith
et al. (2015) der Frage nachgeht: «What are they really doing?» In einer explorativen Studie un-
tersuchen Smith et al. konkret, welche Tatigkeiten die Studierenden am Lernort Praxisorganisa-

tion ausfithren und wie sie dabei von den Praxisausbildenden begleitet werden.
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Einheitliche Anforderungen an die Praxisorganisationen und die Praxisausbildenden, He-
terogenitit in der konkreten Begleitung und Gestaltung der Praxisausbildung.

Bemerkenswert ist, wie konsequent sich die Fachhochschulen an die Empfehlungen der SASSA (2013)
in Bezug auf die formale Anerkennung von Praxisorganisationen und Praxisausbildenden halten.
Zwar wurde das Dokument gemeinsam entwickelt, aber es ist fiir die Hochschulen der Sozialen Arbeit
nicht bindend und formuliert lediglich Empfehlungen. Zudem bieten alle Fachhochschulen Weiter-
bildungen fiir Praxisausbildende an. Diese Weiterbildungen sind schweizweit dhnlich aufgebaut und
fiir Fachpersonen der Praxis verpflichtend, wenn sie Studierende der Sozialen Arbeit ausbilden wol-

len.

Wiéihrend die Anforderungen an die Praxisorganisationen und die Praxisausbildenden in der Schweiz
homogen umgesetzt werden, betrifft die unterschiedliche Ausgestaltung alle relevanten Bereiche der
Praxisausbildung. Diese Unterschiede der Ausbildung sind bedeutsam und zeigen sich bei der Riick-
bindung der an die Praxis delegierten Kompetenzen an das Kompetenzprofil, die Begleitstrukturen
durch die Hochschule, die praxisbegleitenden Module, die Vor- und Nachbereitung sowie die Beurtei-
lung der Praxismodule. Die Hochschulen verfiigen tiber jeweils eigene Konzeptionen und Grundlagen.
Dies fiihrt dazu, dass Praxisausbildende im Rahmen der Studiengdnge der Fachhochschulen zwar
einen dhnlichen Kompetenzerwerb begleiten miissen, dabei aber auf unterschiedliche Unterstiitzung

seitens der Hochschule zdhlen kénnen.

Bezogen auf die Ausfiihrungen von Gerstung und Deuer (2021, S. 201-203), die drei Dimensionen
der Verzahnung zwischen Lernorten und Wissenstypen im dualen Studium abbilden - die institu-
tionelle, die organisatorische und die inhaltliche Verzahnung -, fallt somit folgender Aspekt auf:
Auf der Ebene der institutionellen Verzahnung sind die Zulassungskriterien fiir die Kooperations-
beziehungen zwischen Hochschule und Praxisorganisationen einheitlich gestaltet. Letztere wer-
den bei den untersuchten Fachhochschulen nach den gleichen Kriterien anerkannt und Praxisaus-
bildende benotigen eine methodisch-didaktische Ausbildung (SASSA, 2013, S. 2). Doch bereits die
curriculare Abstimmung des Kompetenzerwerbs und die Kompetenzbeurteilung sind heterogen
gestaltet. Die organisatorische Verzahnung umfasst die «zeitliche Vereinbarkeit des Lehrens, Ler-
nens und der Leistungserbringung im dualen Studium» (Gerstung & Deuer, 2021, S. 203) und ist
- bezogen auf die Anzahl der zu leistenden Stunden in der Praxisausbildung fiir die Fachhochschu-
len - ebenfalls verbindlich, diese halten sich an den von der SASSA skizzierten Rahmen, der als
Orientierung 1500 Stunden vorsieht (SASSA, 2013, S. 2). Die organisatorische Verzahnung meint
zudem die praxisbegleitenden Module an der Hochschule. Hier zeigt sich ein differierendes Bild
(Engler, 2014). Die inhaltliche Verzahnung zielt auf das konkrete Verhéltnis und Verstiandnis der
wechselseitigen Bezugnahmen zwischen theoretischem und praktischem Wissen und wird ent-
lang von Prinzipien konzipiert und didaktisch gestaltet (Gerstung & Deuer, 2021, S. 204). Die Aus-
fithrungen zum Theorie-Praxis-Verstindnis der Hochschulen haben deutlich gemacht, dass diese
Prinzipien nicht systematisiert werden respektive nur implizit erschlossen werden kénnen. Ex-
plizite Ausfiihrungen zur inhaltlichen Verzahnung der beiden Lernorte finden sich in den unter-

suchten Dokumenten der Hochschulen selten oder gar nicht.
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Das Entwickeln eines Kompetenzprofils verlief kontingent, fiihrte aber nicht zu Beliebig-
keit. Kompetenzprofile erméglichen eine Offenheit fiir curriculare Entwicklungen.

Die Entwicklung des Rahmenkonzeptes der SASSA (2007) und der Kompetenzprofile erfolgte an den
Hochschulen nach der Bologna-Reform unter zeitlichem Druck. Dabei ging es auch um Fristen, die
angesichts des Studienjahres eingehalten werden mussten; die Konsensbildung musste teilweise
rasch erfolgen. Welcher Kompetenzbegriff den Profilen zugrunde gelegt wurde, war davon abhdngig
- so ldsst sich vermuten -, wer <spontan etwas beitragen konnte», oder es kam zu gar keiner Kldrung.
Dennoch fiihrte die Kontingenz - bezogen auf den Kern — nicht zu einer Beliebigkeit bei den Kompe-

tenzprofilen, was mit dem bestehendem Rahmenkonzept der SASSA begriindet werden kann.

Kompetenzprofile zeigen sich zudem offen und flexibel fiir erfahrungsbasierte Entwicklungen inner-
halb der Hochschulen. So sind auch gewichtige Verdnderungen innerhalb der Studiengdnge maglich,

ohne das Kompetenzprofil anzupassen.

Das Entwickeln von Kompetenzprofilen ist ein Prozess, der sowohl in organisatorische als auch in
soziale Strukturen und Ablaufe der Hochschulen eingreift, weshalb bei der Entwicklung die An-
spruchsgruppen beriicksichtigt werden miissen (Schaper, 2012, S. 37-38). Die Entwicklung ist ein
sozialer Vorgang und auch herausfordernd: «Die Arbeit an einem fundierten Kompetenzprofil ist
Knochenarbeit» (Gabriel-Scharer, 2007, S. 4) und eine zentrale Aufgabe von Hochschulen (Gab-
riel-Scharer, 2007, S. 6). Das Kollegium ist bei diesem Prozess in einer besonderen Rolle. Berecht-
igt ist die Vermutung, dass das, was Bogo und Vayda bereits 1998 festhielten, auch heute noch
gilt: «[T]he curriculum of any school of social work is an expression of the view of its faculty mem-

bers and key stakeholders at a particular point in time (...).» (Bogo, 2010, S. 23)

Beim Entwickeln und Konzipieren von solchen Profilen sind unterschiedliche Vorgehensweisen
denkbar (Gerber et al, 2011; Ghisla, 2008; Klein & Weiss, 2016; Schaper, 2012; Studer, 2021;
Wanken & Vogel, 2015). Allen gemeinsam ist, dass es darum geht, bei einem Kompetenzprofil die
Anforderungen der Praxis (Employability) mit disziplin- und professionsspezifischem Wissen und
den dazugehorigen Theorien in ein konzeptionell kohdrentes und orientierungsstiftendes Ver-
haltnis zu setzen.

Beim Lead der Erarbeitung von Rahmenkonzepten ist feststellbar, dass dieser im internationalen
Vergleich bei den Hochschulen liegt, Ausnahmen sind der PCF in England (BASW, 2018) und die
Schliisselkompetenzen in Deutschland (Maus et al., 2013), in denen Berufsverbdnde - die BASW
und der Deutsche Berufsverband fiir Soziale Arbeit - fiir die Erarbeitung des Rahmenkonzeptes
respektive der Schliisselkompetenzen verantwortlich waren. Rahmenkonzepte fiir Studiengange
der Sozialen Arbeit sind nicht zeitlos (CSWE, 2015), da gesellschaftliche und soziale Veranderun-
gen sowie aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse und Riickmeldungen von den Praxisorganisa-
tionen im Rahmen der Praxisausbildung und zu den Studienabgédngerinnen und -abgidngern be-
deutsam sind. Dahinter verbirgt die Frage, ob die Kompetenzprofile funktionieren. Auch geht es
darum, die Kompatibilitat zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung zu tiberpriifen, res-
pektive sichtbar zu machen (Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016, S. 5). Aus Sicht des CSWE geht
es bei der regelmissigen Uberarbeitung um Qualititssicherung, «that entitles them to the con-
fidence of the educational community and the public they serve» (CSWE, 20214, S. 1). Dabei wird
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eine Beziehung hergestellt zwischen dem Vertrauen in die Studienginge durch die Anspruchs-
gruppen und dem Vertrauen in die Professionalitiat der Praxisorganisationen. Dies wird unter an-
derem dadurch garantiert, dass die Revision der Akkreditierungsgrundlagen, in denen das Kom-
petenzprofil den inhaltlichen Schwerpunkt darstellt, jeweils nach sieben Jahren iiberarbeitet wird
(CSWE, 2015, S. 4). Dieser Prozess kann fiir die aktuell laufende Revision wie folgt beschrieben
werden: Die iiberarbeitenden Grundlagen fiir 2022 liegen als zweiter Draft vor (CSWE, 2021d).
Im Friithling 2021 wurde der erste Draft publiziert (CSWE, 2021b) und es wurde zu einer breiten
Vernehmlassung («individuals, organizations, and communities», CSWE, 2021b, S. 1) eingeladen.
Diese Riickmeldungen wurden komprimiert veroffentlicht (CSWE, 2021c), die aufgenommenen
Punkte dargestellt (CSWE, 2021a). Der zweite Draft (CSWE, 2021d) wurde fiir eine erneut breite
Vernehmlassung publiziert mit dem Ziel, dass diese Riickmeldungen bis zum Marz 2022 verarbei-
tet und im Juni 2022 verabschiedet werden kénnen (CSWE, 2021e).

Wahrend andere Rahmenkonzepte (BASW, 2018; Fachbereichstag Soziale Arbeit, 2016) ebenfalls
liberarbeitet wurden, gilt dies fiir das SASSA-Rahmenkonzept (2007) nicht.

Diese Dissertation hat verdeutlicht, dass sich Kompetenzprofile offen fiir Entwicklungen in den
Hochschulen zeigen. Ob diese Verdnderungen strukturiert erfolgen - bezogen auf die Gesamtheit
der Abschlusskompetenzen - und diesbeziiglich evaluiert werden, ist nicht abschliessend zu be-
antworten. Der Wandel in den bestehenden Profilen kann so gedeutet werden, dass diese so all-
gemein gehalten sind, dass auch grundlegende Anpassungen im Curriculum darunter subsumiert
werden konnen. In diesem Fall miisste kritisch gefragt werden, ob es sich noch um ein Profil han-

delt oder eher um eine allgemeine Beschreibung von Qualifikationen (Erpenbeck et al., 2017).
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2 Beitrag zur Konzeption von Kompetenzprofilen von
Studiengdngen der Sozialen Arbeit

Das Dissertationsprojekt ist im bildungs- und professionalisierungstheoretischen Bereich veror-
tet und hat den Anspruch, einen Beitrag zur Entwicklung und Konzeption von Kompetenzprofilen

von Studiengdngen der Sozialen Arbeit zu leisten.

Bei der Betrachtung der in Kapitel V-1 dargestellten Ergebnisse auf einer theoretischen und em-
pirischen Metaebene konnen Themen identifiziert werden, die zentral sind, damit der Beitrag der
Dissertation fiir die Erarbeitung von Kompetenzprofilen diskutiert und bestimmt werden kann.

Diese Querschnittsthemen stehen in einer Beziehung zueinander:

e Theorie-Praxis-Verhaltnis: Fiir duale Studiengénge ist die Konzeption des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses konstitutiv und massgebend (Arens-Fischer et al., 2019; Dewe, 2012). Die
Ergebnisse der Dissertation zeigen, dass diese Klarung anspruchsvoll ist und die explizite
Beschreibung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses von den untersuchten Fachhochschulen
nur eingeschrankt geleistet wird.

o Kooperation der Lernorte Hochschule und Praxis: Das soeben beschriebene Klaren des
Theorie-Praxis-Verhaltnisses ist ein zentraler Teil der Verzahnung der beteiligten Lern-
orte. Damit geht auch eine institutionelle und organisatorische Verzahnung einher (Gers-
tung & Deuer, 2021). Sie wird von den Hochschulen auf unterschiedliche Weise geleistet.

e Lernortiibergreifende Hochschuldidaktik: Eine Didaktik, die beide Lernorte einschliesst,
ist Teil der Kooperation der Lernorte (Freis, 2021). Uber systematisch und didaktisch aus-
gewiesene Modelle zur Relationierung von Theorie und Praxis verfiigen die untersuchten
Hochschulen in der Regel nicht, eine genuine Theorie des Lernens in der Praxis gibt es fiir
die Soziale Arbeit nicht.

e Begriindungspflicht und Qualitatssicherung: Kompetenzprofile sind begriindungspflichtig
(Gabriel-Scharer, 2007) und miissen periodisch tberpriift werden (CSWE, 2015, 2021d).
Die Ergebnisse der Dissertation verdeutlichen, dass die Begriindungen fiir diese Profile
rund 15 Jahre zuriickliegen und sich aktuell einige Hochschulen dem Anliegen angenom-

men haben. Dieser Vorgang geschieht aber nicht im Austausch mit anderen Hochschulen.

Diese Themen sind nebst den Ergebnissen bedeutsam, wenn dariiber nachgedacht wird, welchen
Beitrag die Dissertation zur Entwicklung der Kompetenzprofile leisten kann. Diesem Beitrag wird
entlang von drei Fragen nachgegangen:

o «Wieist eine Scharfung des Kompetenzbegriffs in der Sozialen Arbeit moglich?»

e «Wie kann ein Kompetenzentwicklungsmodell kooperativ zwischen den Lernorten entwi-
ckelt werden?»

o «Welchen Entwicklungsbedarf auf der Ebene der beteiligten Organisationen lasst sich er-

kennen und wie kann die Entwicklung realisiert werden?»

Aus den Themen und den Fragen ergibt sich somit folgende Darstellung:
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Abbildung 5: Beitrag zur Entwicklung von Kompetenzprofilen - Ubersicht der Querschnittsthemen und
der Fokusfragen (eigene Darstellung
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(1) Kompetenzbegriff in der Sozialen Arbeit: «Wie ist eine Scharfung des Kompetenzbegriffs
in der Sozialen Arbeit moglich?»

Einleitend ist festzuhalten, dass die Scharfung des Kompetenzbegriffs keine alleinige Aufgabe der
Sozialen Arbeit ist. Diese Klarung kann nur mit anderen Disziplinen gemeinsam geleistet werden.
In diesem Abschnitt sollen die Aspekte skizziert werden, welche die Hochschulen der Sozialen
Arbeit (alleine) leisten konnen.
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Hochschulen sind begriindungspflichtig im Sinne eines kohdrenten, in sich widerspruchsfreien
Erklarungs- und Orientierungsanspruches hinsichtlich der jeweils ausgewadhlten Gegenstdnde
und der daraus erwachsenen Anforderungen im Umgang mit diesen Gegenstidnden. Wenn dem-
nach der Kompetenzbegriff als wesentlich fiir die Beschreibung des Aufbaus von Professionalitit
gewahlt wird, sollte kohdrent und widerspruchsfrei auf konzeptioneller Ebene beschrieben sein,
wie der Zusammenhang des selbst formulierten Kompetenzprofils als normative Erwartung an

die Studierenden und deren Kompetenzerwerbsprozesse als Weg dorthin verstanden wird.

In der Hochschullandschaft zeigt sich, dass Kompetenz im Rahmen von Kompetenzprofilen kein
eindeutiger Begriff und vom Anwendungskontext, von theoretischen und disziplinaren Zugangen
abhangig ist (Schaper, 2012). Daraus kann gefolgert werden, dass eine Begriffsanndherung im
Rahmen von solchen Profilen méglich ist. Dies geschieht sinnvollerweise in Bezug auf den Kontext
sowie die theoretischen und die disziplindren Annahmen. Zudem ergibt sich daraus, dass die Kla-
rung des Kompetenzbegriffs sowohl eine gemeinsame Aufgabe der unterschiedlichen Studien-
gange ist als auch eine Aufgabe, die individuell von jeder Disziplin zu leisten ist. Fiir duale Studi-
engange kommt ergdnzend hinzu, dass der Kompetenzbegriff fiir beide Lernorte verstandlich und
geklart sein muss, da Kompetenzen nicht nur an einem Lernort erworben werden - es handelt
sich immer auch um eine Relationierungsleistung der Studierenden zwischen Praxis und Theorie.
Somit kommt bei der Klarung auch der Kommunikation, was eine Kompetenz ist und wie ihr Er-

werb beschrieben werden kann, eine zentrale Bedeutung zu.

Eine Scharfung des Kompetenzbegriffs ist notwendig. Kompetenzprofile der Sozialen Arbeit grei-
fen seit tiber 15 Jahre auf einen eher konturlosen Begriff zuriick, der in der Regel weder theore-
tisch begriindet noch empirisch tiberpriift wurde. Die Hochschulen standen in den frithen 2000er
Jahren unter grossem zeitlichem Druck, kompetenzorientierte Studienginge zu schaffen. Dieses
Argument reicht aber nicht aus, damit der Umgang mit dem Kompetenzbegriff tiber die themati-
sierte Zeitspanne gerechtfertigt werden konnte; eine erneute Beschaftigung damit scheint fiir eine

Einordnung zentral.

Gemadss Heiner (2018) verfiigt die Soziale Arbeit selbst nicht iiber einen <eigenen> Kompetenzbe-
griff. Die Ausfiihrungen in Kapitel 1I-2.2 verdeutlichen, dass eine Begriffskldrung fiir die Soziale
Arbeit erfolgt und moglich ist. Dieser Weg, der hier als theoretische Scharfung verstanden wird,
bietet den Vorteil, dass die Hochschulen auf ein bestehendes Begriffsverstandnis (Erpenbeck,
Heyse etal., 2007; Erpenbeck et al., 2017; Heil, 2007; Roth, 1971) zuriickgreifen kdnnen, das teil-
weise mit empirischen Instrumenten einhergeht (Erpenbeck et al., 2017), welche sich mit der Be-
schreibung und Messung des Kompetenzerwerbs auseinandersetzen. Die Ergebnisse der Disser-
tation verdeutlichen, dass die Arbeit mit dem Kompetenzverstindnis zu Beginn des Bologna-Pro-
zesses zwar erfolgte, seitdem aber eher eine untergeordnete Rolle spielte. Die Diskussionen rund
um den Kompetenzbegriff - so lassen die untersuchten Dokumente vermuten - sind verstummt
respektive scheinen abgeschlossen zu sein. Eine empirische Uberpriifung dariiber, ob der ge-
wahlte Kompetenzbegriff belastbar und aussagekraftig ist, steht nicht im Vordergrund. Eine erste
Moglichkeit zur Scharfung des Begriffs ist die erneute Thematisierung des wissenschaftlichen und
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theoretischen Diskurses rund um den Kompetenzbegriff. Dabei sollte der Diskurs nach aussen ge-
tragen werden und die Anspruchsgruppen sollten einbezogen werden, wie dies international teil-
weise erfolgt (BASW, 2018; CSWE, 2015). In England wurde das Kompetenzverstindnis, welches
dem «Professional Capabilities Framework» zugrunde gelegt ist, im Austausch mit Stakeholdern
diskutiert und gemeinsam wurde ein Verstidndnis verabschiedet (Williams & Rutter, 2021). Im
Laufe der Diskussion fand eine Verschiebung vom Kompetenzbegriff hin zum Begriff Capabilities
statt, der 2012 dann in Form des ersten PCF verankert wurde (siehe Kapitel 11-3.2.5). Wie soeben
bei den Ergebnissen festgehalten, nutzen die USA ebenfalls ein breit angelegtes Konsultationsver-
fahren, um zu einem diskursiv verstiandigten Rahmen zu gelangen. Ergdnzend dazu wurde das
Kompetenzverstiandnis im Rahmen von verschiedenen Forschungsansatzen entwickelt: Das <Ho-
listic view of competence> wurde in der Dissertation ausfiihrlich beschrieben (Kapitel IV-2.2), da-
bei wurde aber nur vage dargelegt, wie das Kompetenzverstandnis entwickelt wurde. Dieser As-
pekt soll hier kurz thematisiert werden, weil dadurch eine weitere Moglichkeit genannt wird, wie
der Kompetenzbegriff gescharft werden kann: die empirische Scharfung. Ausgehend von der Pub-
likation von Cheetham und Chivers (2005), welche die Kompetenz in verschiedenen Berufen un-
tersuchte, unter anderem auch in der Sozialen Arbeit, und zu einem komplexen und interaktiven
Modell der beruflichen Kompetenz fiihrte, ergdnzten und validierten verschiedene Forscherinnen
und Forscher (Bogo et al,, 2006; Bogo, Regehr, Power & Regehr, 2007; Bogo et al., 2013; Drisko,
2014; Regehr, Bogo, Donovan, Lim & Anstice, 2012) das Modell. Die Forschungen beziehen sich
sowohl auf die Makro- als auch auf die Mikroebene von Kompetenz. Das Interview der Praxisaus-
bildenden und die Auswertung ihrer Beurteilungen zu Studierenden spielten eine zentrale Rolle.
Das Kompetenzverstiandnis wurde in den Jahren laufend weiter entwickelt und in den Grundlagen
des Council on Social Work Education ab 2015 verankert (CSWE, 2015). Im «Educational Policy
and Accreditation Standards 2022» (CSWE, 2021d) wurde dieses Verstdndnis als Kompetenzmo-
dell bestatigt. Der Einbezug der Fachpersonen aus der Praxis ermdoglicht das gemeinsame Ver-
standnis fiir den Kompetenzbegriff und beriicksichtigt das Praxiswissen und eine praxisaddaquate
Beschreibung von Kompetenz. Bogo et al. (2014, S. 6) bezeichnen dieses Wissen als «wisdom of
field instructors», um den Kompetenzbegriff in der Sozialen Arbeit zu schirfen. Der Aspekt der
gemeinsamen und von allem der verstandenen Sprache ist zentral, wenn die Verzahnung der bei-
den Lernorte mit einer hochschuliibergreifenden Didaktik einhergeht. Vielleicht geht es gar nicht
darum, den «richtigen> Kompetenzbegriff zu finden, sondern viel eher darum - wie es Schumacher,
Gassmann und Rosenberger (2015, S. 281) fiir die Lehrerbildung beschrieben haben -, dass sich
alle Beteiligten auf ein gemeinsames Verstandnis von Kompetenz einigen: Der «kKompetenzbegriff
sollte zwar wissenschaftlich fundiert sein, sich aber in der Ausbildungspraxis operationalisieren
lassen und nicht nur fiir theoretische Auseinandersetzungen taugen». Die Frage der Operationa-
lisierbarkeit bekommt damit die zentrale Bedeutung fiir die Relevanz des Kompetenzverstand-
nisses. Die Operationalisierbarkeit erfordert ein gemeinsames Verstehen und eine gemeinsame

Sprache.

Fiir die aktuelle Situation in Bezug auf einen geklarten Begriff konnte das Bild der gegenseitigen
Tauschung verwendet werden - wie dies Brinkmann und Rédel (2018, S. 542) fiir den Schulun-

terricht beschrieben haben -, das «von einer Ordnung der gegenseitigen Tauschung bestimmt ist
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- Lehrer/-innen tduschen Nicht-Wissen vor, um Fragen stellen zu kdnnen, Schiiler/-innen tau-
schen Interesse und Engagement vor». Bezogen auf die Ergebnisse der Dissertation ist mit diesem
Aspekt gemeint, dass der Lernort Hochschule vorgibt, als hitte er den Kompetenzbegriff geklart.
Der Lernort Praxisorganisation wiederum so tut, als ob er den Begriff verstanden hat. In dem
Sinne ist die <Vor-Tauschung> passender. Bei der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bezieht sich die
skizzierte Situation sich auf eine direkte Kommunikationssituation und es handelt sich um eine
Form von psychologischem Spiel, bei dem beide - lehrende und lernende Person - nicht <echt
kommunizieren>. Im Rahmen der delegierten Kompetenzen durch die Hochschulen wird echt
kommuniziert und nicht gespielt, aber das «Vor-Tduschen> kann dahingehend gedeutet werden,
dass beide zwar wissen, dass der Begriff schwierig zu verstehen ist und der Kompetenzerwerb
nur bedingt beurteilt werden kann. Da aber Vertreterinnen und Vertreter beider Lernorte wissen,
dass die aktuellen Moglichkeiten der gemeinsamen Klarung beschrankt sind, wird der Kompe-
tenzbegriff mangels Alternative nicht infrage gestellt. Es handelt sich bei der gegenseitigen Tau-

schung somit um ein gegenseitiges und stillschweigendes Abkommen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Fachhochschulen der Sozialen Arbeit sich
der Diskussion rund um den Kompetenzbegriff annehmen miissen. Die Hochschulen kénnten die
gemachten Erfahrungen, das Wissen und die Strategien von anderen Disziplinen und internatio-
nalen Kompetenzklarungen in der Sozialen Arbeit als Ausgangspunkt fiir eine Klarung mit dem
Lernort Praxisorganisation nutzen. Dabei braucht es eine Auseinandersetzung mit theoretischen
Modellen, eigene empirische Anndherungen und - zwingend - die Perspektive der beiden Lern-
orte (Kdsel, 2017). Wie diese Perspektive abgesehen von der empirischen Erschliessung bertick-

sichtigt werden kann, wird im folgenden Punkt 2 diskutiert.

(2) Kompetenzprofile und Kompetenzentwicklungsmodelle: «Wie kann ein Kompetenzent-

wicklungsmodell kooperativ zwischen den Lernorten entwickelt werden?»

In Kapitel 2 standen zwar Formen von Kompetenzmodellen im Fokus, auf eine Kompetenzent-
wicklungstheorie wurde aber nicht Bezug genommen, weil eine solche Theorie, zumindest fiir die
Studienginge der Sozialen Arbeit, nicht zu existieren scheint. Was Hascher und Zordo (2015,
S. 24) zudem fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung festhalten - dass es keine genuine «Theorie
des Lernens im Praktikum» gibt -, gilt auch fiir die Soziale Arbeit. Zwar finden sich zum Lernen in
der Praxis theoriebasierte Uberlegungen (z. B. Kosel, 2017; Freis, 2021). Aber eine entwickelte
Theorie oder Didaktik zum Lernen in der Praxis fehlt aktuell.

Es scheint ein schwieriges Unterfangen zu sein, eine Kompetenzentwicklungstheorie fiir das Stu-
dium der Sozialen Arbeit zu entwickeln. Das gilt auch fiir eine Theorie des Lernens in den Praxis-
phasen. Das Bemiihen um Theoriebasierung ist zwar evident und auch dadurch begriindet, dass
daraus lerntheoretische Ableitungen und didaktische Riickschliisse (Schaper, 2012) moglich wer-
den. Daraus ergeben sich bereits Begriindungen fiir die Notwendigkeit, sich mit theoretischen
Uberlegungen zur Kompetenzentwicklung auseinandersetzen. Wie die Ausfiihrungen in den Ka-
piteln 11-4.3.3 und 4.3.4 zum Lernen im Studium und in der Praxisausbildung gezeigt haben (Be-
cker-Lenz & Miiller-Hermann, 2014; Erpenbeck & Sauter, 2016, 2019; Hericks, 2006; Weinhardt,
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2017; Widulle, 2009), geht es bei einer Theorie aber nicht darum, das Lernen zu standardisieren.
Vielmehr sollen subjektiv notwendige Entwicklungsprozesse fiir Studierende ermdglicht und die

Bedingungen fiir die notwendigen Begleitstrukturen geschaffen werden.

In der Dissertation finden sich Hinweise darauf, welche weiteren Schritte fiir die Entwicklung ei-
ner Theorie sinnvoll sind und wie dies angegangen werden kann. Im ersten Schritt steht die Be-
schreibung der notwendigen Massnahmen an. Dabei ist einleitend festzuhalten, dass die Theorie-
basierung einer Kompetenzentwicklungstheorie nicht eine ausschliessliche Aufgabe der Sozialen
Arbeit ist, sondern eine gemeinsame Aufgabe verschiedener Disziplinen, insbesondere aber der-
jenigen Studiengange, in denen die Praxisphasen integraler Bestandteil des Studiums sind und die

Theorie-Praxis-Relationierung als konstitutive Kompetenz beschrieben wird.

In dieser Dissertation wurde dargestellt, dass sich die Hochschulen auf Kompetenzprofile bezie-
hen. Andere Formen der Kompetenzmodelle finden sich im deutschsprachigen Raum nicht. Dieser
Befund kann so gedeutet werden, dass in Bezug auf andere Kompetenzniveaumodelle eine Mog-

lichkeit besteht, vertiefte Erkenntnisse zu gewinnen.

Die Ausgestaltung des Studienganges geschieht notwendigerweise unter Bezug von Annahmen
dariiber, was diese Bewahrung sichern soll. Die normative Problematik ist dabei, dass ein wesent-
liches Element der Legitimation eines Studienganges darin besteht, die Frage nach den richtigen
Annahmen als gesichert erscheinen zu lassen. Es muss demnach klar sein, welche Erfahrungen
und Lernprozesse die Studierenden durchlaufen miissen, damit sie sich erfolgreich den Heraus-

forderungen des Tatigkeitsfeldes der Sozialen Arbeit stellen konnen.

Ein ausformuliertes Kompetenzprofil reicht nicht aus, damit der Kompetenzerwerb sichergestellt
wird. Die Bildungsziele miissen auch erreicht werden. Deshalb braucht es zwingend Instrumente
zur Messung und Beschreibung des Kompetenzerwerbs. Eine Schwierigkeit, die sich einem Studi-
engang bei der Bestimmung der Ausrichtung stellt, besteht in der Problematik der empirischen
Uberpriifung. Die gesellschaftliche Entwicklung fithrt dazu, dass eine Bestimmung der in Zukunft
bendtigten Kompetenzen wiederum Annahmen iiber diese Entwicklung enthalten muss und so-

mit empirisch (noch) nicht zu fassen ist.

Kompetenzprofile miissen sich folglich anpassen oder zumindest Gegenstand der regelmassigen
Uberpriifung sein. Es muss fiir eine Hochschule von Interesse sein, inwiefern die Studierenden die
Kompetenzziele erreichen und was die Faktoren fiir das Gelingen sind. Kompetenzentwicklungs-
modelle beschreiben den Verlauf des Kompetenzerwerbs (Klein & Weiss, 2016) und die Stufen als
entwicklungspsychologisch begriindete qualitative Unterschiede (Winther, 2010). Sie lassen in
Bezug auf die didaktische Gestaltung der Kompetenzentwicklung eine klare Riickmeldung zu
(Schaper, 2012). Daraus kann eine Aufgabe fiir die Hochschulen abgeleitet werden: die Ergdnzung
der Kompetenzprofile mit Kompetenzentwicklungsmodellen. Diese Aufgabe schliesst ein, dass die
Bestimmung, was mit der Kompetenzentwicklung erreicht werden soll - die Professionalitit oder
zumindest professionelle Handlungskompetenzen -, als eine gemeinsame Aufgabe zwischen den
beiden Lernorten zu sehen ist. Leitend muss dabei sein, dass gegenseitige Differenzen und Irrita-
tionen in einem moderierten und transparenten Dialog offen diskutiert werden. Transparent

meint an dieser Stelle auch, dass keine Vermischung stattfindet, die deprofessionalisierend ware:
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Die Praxis muss sich nicht zur Kompetenztheorie positionieren, sondern sie muss beschreiben
kénnen, was sie bei den Studierenden (und sich) beobachtet, was sie als professionell bewertet
und wie sie dies begriindet. Dabei miissen auch gegenseitig Fragen gestellt werden: So kann die
Hochschule dazu Position beziehen, welche Handlungs- und Interventionstheorien sie fiir die Pra-
xis entwickelt hat und welche davon aus ihrer Sicht bedeutsam sind. Die Praxis kann daraufhin
die eigenen professionalisierten Praxen explizit machen und Bezug auf diese Handlungstheorien
nehmen. Das wire die Ausgangslage fiir einen Dialog, fiir Suchbewegungen und Antworten darauf.
Huber et al. (2020, S. 42) halten fest, dass eine «institutionalisierte Fragegemeinschaft» benotigt
wird, wenn «Professionalitit als gemeinsamer Prozess zwischen Hochschule und Praxis verstan-
den» wird. Es gibt einen Austausch zwischen den beiden Lernorten, wie die Dissertation veran-
schaulicht hat: Die Praxisorganisationen werden im Rahmen von Sounding-Boards bei der Ent-
wicklung von Kompetenzprofilen einbezogen, und in der Praxisausbildung - sei es durch die Wei-

terbildungen oder die Praxistagungen - findet ein reger Austausch zwischen den Lernorten statt.

In Bezug auf das <Wie»> besteht aber noch Optimierungsbedarf, da in der Dissertation gezeigt
wurde, dass systematische Beziige von Theorie und Praxis im Studium zwar zentral sind, aber
eine Konzeptualisierung und Didaktisierung nur in Ansatzen besteht. Die konkrete Vorstellung,
was der Lernort Praxisorganisation fiir einen Beitrag fiir das Studium leisten kann, muss diskursiv
geklart werden. Zwar schreiben die Studierenden den Erfahrungen in der Praxisausbildung die
zentrale Bedeutung fiir das Studium zu (Bogo, 2010; Reitemeier & Frey, 2012). Aus Sicht der
Hochschule muss aber relevant sein, mehr dartiber zu erfahren, wie diese Lernprozesse zustande
kommen und welche Aspekte und Themen - zum Beispiel Methoden, Ethik, Identitit oder Habitus
- damit von den Studierenden gemeint sind, wenn sie von der Wichtigkeit des Praxismoduls be-
richten. Dazu braucht es eine strukturelle Zusammenarbeit zwischen den beiden Lernorten, wel-
che die individuelle Kooperation zwischen Praxisausbildenden und Studierenden rahmt. Der ge-
genseitige Austausch fiihrt unter anderem dazu, dass die Hochschulen verstehen, welche Bedeu-
tung der Lernort Praxisorganisation dem Kompetenzprofil zuschreibt und welchen Kompetenz-
erwerb sie effektiv begleiten konnen. Fiir Polutta (2020, S. 30) geht es um die «strukturelle und
institutionelle Absicherung dieser geteilten Verantwortung», die Voraussetzung fiir ein duales
Studium Sozialer Arbeit ist. Becker-Lenz und Miiller (2009, S. 406) gehen bei den Professionali-
tatsvorstellungen zwischen den beiden Lernorten von einer Differenz aus, und fordern, dass diese
transparent gemacht wird. Oestreicher (2014) beschreibt in ihrer Studie zum Wissenstransfer in
der Sozialen Arbeit die kohdrenten und die divergenten Aspekte der beiden Felder und veran-
schaulicht die Felder nicht als ein abgegrenzt nebeneinander bestehendes, sondern als ein profes-
sionelles Kontinuum, wobei die «Verortung der Akteure auf diesem Kontinuum» (S. 40) an die
Arbeitstatigkeit und damit an die verkniipfte Position gekoppelt ist. Daraus kann gefolgert wer-
den, dass es alternative und zuséatzliche Orte der Begegnung braucht, damit dieses Kontinuum
verstanden werden und eine Person sich darin verorten kann. Diesen Orten und den moglichen

Geféssen soll nachfolgend nachgegangen werden.

In den USA gibt es fiir die Studiengidnge der Sozialen Arbeit das Konzept der Partnerorganisatio-
nen (Perlman, 2016, S. 1), die weitergehen als die formalisierte Lernortkooperation zwischen

Hochschule und Praxisorganisation. Die Zusammenarbeit zwischen den Lernorten ist enger und
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zielt darauf ab, dass alle Sozialarbeitenden in der Praxisorganisation die Bedeutung der Praxis-
ausbildung kennen und verstehen und sich regelméssig dafiir engagieren («to ensure that every
social worker ist regularly involved in offering student placements»). Es geht aber nicht nur um
die Akquise von Stellen, sondern auch um den inhaltlichen Austausch zwischen den Lernorten.
Barbara Muskat, Marion Bogo und Illana Perlman (2011) skizzieren zudem ein Modell, das eine
Rotation der Studierenden in derselben Praxisorganisation vorsieht und mit einer neuen Zusam-
menarbeitsform zwischen den Lernorten einhergeht, einen Paradigmenwechsel bei der Beglei-
tung der Studierenden erfordert und von beiden Lernorten mandatierte Personen benotigt, wel-
che diesen «Shift» (S. 16) begleiten. In der Lehrerbildung wird ebenfalls mit Partnerorganisatio-
nen gearbeitet, die Uberlegungen gehen aber iiber die Sicherstellung von geniigend Praxisausbil-
dungsplatzen hinaus. Die Partnerschulen werden als institutionelles Format verstanden, «in dem
ein dritter Raum an der Schnittstelle von Hochschule und Schulfeld als zukunftsweisender Ort der
Professionalisierung von Lehrpersonen etabliert wird» (Leonhard et al., 2016, S. 91-92). Dabei
beziehen sich Leonhard et al. auf die Publikation von Zeichner (2010), der den dritten Raum (im
Original: Third Space) als einen Ort konstituiert, an dem Expertinnen und Experten der beiden
Lernorte gemeinsam mit Studierenden Praxisproblemen nachgehen, und Losungen fiir diese
Probleme entwickeln. Im Unterschied zu Whitchurch (2008) oder Franz Moser und Gudrun Bach-
mann (2010) geht es beim Verstandnis vom Third Space nicht um die Sphare zwischen Akademie
und Administration, sondern um einen Raum, der die an der Praxisausbildung beteiligten Akteu-
rinnen und Akteure zusammenbringt und dadurch «die Moglichkeit eines Austausches zweier Re-
ferenzsysteme» (Griining & Hascher, 2019, S. 196) gewahrleistet. Die Begegnungen konnen Ein-
fluss auf die Gestaltung und die Kultur der Praxisausbildung nehmen und diese verbessern
(Griining & Hascher, 2019, S. 195). Damit dies gelingt, braucht es einen Ort, an dem «alle Akteure
bereit sind, ihre Positionen in Frage stellen zu lassen, auf Augenhéhe zusammenzuarbeiten und
ein dialektisches Verhaltnis von akademischen und praxisbasiertem Wissen zuzulassen» (Leon-
hard et al,, 2016, S. 92). Die Unterschiede der Logiken der beiden Lernorte sollen aber nicht ne-
giert werden. Vielmehr ist gemeint, dass von keinem Rationalititsgefille der Wissensressourcen
und -arten ausgegangen wird, so wie es auch Dewe (2012) fiir die beiden Lernorte in der Sozialen
Arbeit verlangt und beschrieben hat. Es geht in diesem Raum sowohl um die gegenseitige Aner-
kennung der verschiedenen Logiken als auch um den gemeinsamen Anspruch, eine professionelle
Ausbildung fir angehende Lehrkrafte zu ermoglichen (Padagogische Hochschule FHNW, 2021,
S.1). Das trennende Verhaltnis soll aufgehoben werden. Zentral bleibt geméass Leonhard et al.
(2016) dabei der Anspruch an Professionalitit. Dieser Begegnungsraum kann eine Briickenfunk-
tion flir die Theorie-Praxis-Relationierung iibernehmen und auch relevante Begriffe, wie die pro-

fessionelle Kompetenz, konnen in diesem Raum geklart werden.

Diese Diskussionen und Begegnungen der Lernorte flihren nicht automatisch zu einer Kompeten-
zentwicklungstheorie, einem Konzept fiir die Theorie-Praxis-Relationierung oder zu einer lernor-
tstibergreifenden Didaktik. Aber sie ermoglichen einen Diskurs iiber Gemeinsamkeit und Koha-
renz sowie iiber Differenz und Divergenz und dadurch ein gemeinsames Verstidndnis dartiber, was

unter Kompetenzen zu verstehen ist und wie diese in der Relationierung der beiden Lernorte er-
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worben werden kdnnen. Dabei entsteht ein neuer Raum, in dem Kompetenz gemeinsam verhan-
delt wird; nicht kontingent, sondern einem Konzept folgend, wie es zum Beispiel die Pddagogische
Hochschule der FHNW organisiert und konzeptualisiert hat (Padagogische Hochschule FHNW,
2021).

Werden die Ergebnisse der Dissertation beriicksichtigt, ergibt sich aus ihnen ein Entwicklungsbe-

darf fiir die Organisation der Praxisausbildung, auf die im letzten Punkt eingegangen wird.

(3) Organisationsentwicklung der beiden Lernorte: «Welcher Entwicklungsbedarf auf der
Ebene der beteiligten Organisationen lasst sich erkennen und wie kann die Entwicklung realisiert

werden?»

Mit «Organisationsentwicklung» ist ein geplanter Wandel gemeint, den Nerdinger (2014, S. 160)
in Anlehnung an French und Bell (1977) unter anderem so charakterisiert, dass die Betroffenen
selbst an der Entwicklung beteiligt sind, diese durch erfahrungsgeleitete Lern- und Problemlo-
sung herbeigefiihrt wird und sich dabei an den Verfahren der angewandten Sozialwissenschaften

orientiert.

Bereits in Punkt 2 wurden Entwicklungsbedarfe fiir die beiden Lernorte beschrieben, die den ge-
nannten Charakteristiken entsprechen und libergeordnet wie folgt zusammengefasst werden
konnen: Im Fokus steht, neue Formen des Austausches und der Klarung der gemeinsamen Auf-
gabe oder, wie es Huber et al. (2020, S. 42) beschreiben, eine «community of practice» zu etablie-
ren, die von der Praxis und der Hochschule abgesichert und institutionalisiert ist. Professionalitat
kann so als gemeinsame Aufgabe zwischen den Lernorten verstanden und die Praxisausbildung
als nicht gegeben, sondern als gemeinsame Entwicklungsaufgabe verstanden werden. Dafiir
braucht es zuséatzliche Ressourcen. Alternativ konnte die Praxisausbildung neu gedacht werden,
und die bestehenden Ressourcen konnten umverteilt werden. Die Dissertation hat gezeigt, dass
die Fachhochschulen eine klassische Form fiir die Praxismodule bevorzugen, auch wenn die
SASSA weitere Formen zuliesse (2013, S. 1). Einen anderen Weg wahlt zum Beispiel die Studien-
form Freiform der HSA FHNW (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW, 2021, S. 148). Die zu erbrin-
gende Studienleistung in der Praxis basiert zwar auf den Empfehlungen der SASSA. In Bezug auf
die Lange der Praxisphasen, die zeitliche Abfolge und insbesondere die Klarung des Kompetenzer-
werbs in Form eines Trialogs zwischen den beteiligten Coachingpersonen und den Studierenden
geht die Freiform jedoch neue Wege.

Organisationsentwicklung meint in diesem Kapitel die Entwicklung und Konzeption der Praxis-
ausbildung. Die Lernortkooperation steht folglich im Fokus. Im ersten Punkt liegt der Schwer-

punkt aber auf der SASSA - der Konferenz der Fachhochschulen fiir Soziale Arbeit in der Schweiz.

Im Ergebnisteil wurde festgehalten, dass das Rahmenkonzept der SASSA (2007) veraltet ist. Ak-
tuell tiberarbeiten Hochschulen die eigenen Kompetenzprofile. Dabei iibt das Rahmenkonzept
keine wesentliche Orientierungsfunktion mehr aus. Die Kompetenzentwicklungsprojekte erfol-
gen jeweils hochschulintern. Die Praxis wird in Form von Sounding-Boards oder bei der Entwick-
lung von Prototypen einbezogen, aber insgesamt sind die Entwicklungen der Kompetenzprofile
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und der neuen Curricula nicht 6ffentlich. <Auswartige> Dozierende und Hochschulen werden in

der Regel nicht zur Diskussion eingeladen.

Dieses Denken kann als Widerspruch zu einem internationalen Umgang mit Kerncurricula und
Rahmenkonzepten interpretiert werden. Die <Association of Schools of Social Work> (IASSW) und
die <International Federation of Social Workers> (IFSW) haben globale Standards fiir die Aus- und
Weiterbildung geschaffen (loakimidis & Sookraj, 2021), an denen Dozierende, Fachpersonen der
Praxis sowie Expertinnen und Experten aus 125 Liandern beteiligt waren. Dabei wurde auch ein

Kerncurriculum entwickelt.

Die SASSA hat bereits die Moglichkeit gezeigt, dass die Fachhochschulen der Schweiz ebenfalls
einen «qua Konsensbildung> geschaffenen Rahmen verschriftlichen kénnen. Die USA macht seit
Jahren vor, wie ein solcher Prozess standardisiert werden kann: Die COEP hat sich auferlegt, alle
sieben Jahre das Curriculum zu tiberarbeiten (CSWE, 2015, S. 4). Die SASSA hat in Bezug auf diese
Aufgabe ihre Pflicht in den letzten Jahren vernachlassigt, nun aber reagiert: Am 15. Januar 2021
hat sie ein neues Leitbild verabschiedet und unter <Mission> unter anderem festgehalten, dass sie
Profile und Orientierungsrahmen definiert (SASSA, 2021). Dieser Schritt ist zu begriissen, denn
damit ist gemadss der aktuellen Prasidentin der SASSA, Agnes Fritze, auch ein neuer Orientierungs-

rahmen (Arbeitstitel) fiir die Ausbildungsgange der Sozialen Arbeit gemeint.

Diese von der SASSA angestrebte Entwicklungsarbeit ist aus Sicht des Autors dieser Dissertation
zentral, denn sonst droht Beliebigkeit bei den Kompetenzprofilen der Fachhochschulen der Sozi-
alen Arbeit. Dies scheint aus hochschulpolitischer Perspektive problematisch: Die Studiengdnge
der Sozialen Arbeit wéren als solche nicht mehr erkennbar, und ein gemeinsamer Kern kénnte
nicht mehr identifiziert werden. Die Praxis wiirde die Studiengidnge der Sozialen Arbeit im Ext-
remfall weder erkennen noch verstehen, hinzu kimen Probleme bei der Abgrenzung zu anderen
Disziplinen und den HF-Studiengdngen. Die SASSA kénnte dabei auf die Mitarbeit der Schweizeri-
schen Gesellschaft fiir Soziale Arbeit (SGSA) zahlen, die mit der Fachkommission Lehre formal
iiber ein wirkungsvolles Gremium verfligt, das sich explizit mit Kompetenzprofilen der FH-Studi-
enginge der Sozialen Arbeit und der Kooperation zwischen Hochschule und Praxis im Bereich

Soziale Arbeit auseinandersetzt.

Auf der Ebene der Hochschulen zeigt sich aufgrund der Ergebnisse Entwicklungsbedarf in Hin-
blick auf die Organisation. Er wurde teilweise bereits beschrieben: die Scharfung des Kompetenz-
begriffs, wobei eine theoretische, empirische und praktische Auseinandersetzung von den Hoch-
schulen moderiert wird sowie die Organisation eines Austausches mit der Praxis, welche das
Kompetenzprofil, ein Kompetenzentwicklungsprofil und somit die inhaltliche, die institutionelle
und die organisatorische Verzahnung (Gerstung & Deuer, 2021) der beiden Lernorte klart und

zum Gegenstand der Diskussion macht.

Die Hochschulen verantworten die Studiengédnge. Daraus ergibt sich aufgrund der Ergebnisse der

Dissertation ein weiterer Entwicklungsbedarf:
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Der erste Bedarf besteht beim Bereich der Forschung zur Praxisausbildung, die — wie mehrfach
festgestellt - im deutschsprachigen Raum wenig etabliert ist. Da im Sinne des Verstdndnisses ei-
ner reflexiven Professionalitidt (Dewe, 2012) jeder der beiden Lernorte eine eigene Spezifitat, Dig-
nitdt und Funktionalitdt hinsichtlich bestimmbarer Professionalisierungsprozesse aufweist,
ergibt sich daraus ein Forschungsbedarf, damit die Kohdrenz und die Divergenzen der Lernorte
und des «Wissenstransfers in der Profession der Sozialen Arbeit» (Oestreicher, 2014) besser ver-
standen werden konnen. Aufbauend auf der Grundlagenforschung konnen Kompetenzentwick-
lungsmodelle empirisch hergeleitet und {iberpriift werden. Dabei hat gemass Huber et al. (2020,
S. 42) die Praxis mit Forschungsergebnissen Unterstiitzung zu leisten, dies gilt allgemein fiir das

Handeln, aber auch spezifisch fiir die Ausbildung von Studierenden.

Aus der Verantwortung der Hochschulen fiir deren Abgangsprofil ergibt sich ein weiterer Ent-
wicklungsbedarf: Die Hochschulen haben verschiedene Sicherheiten dort einzubauen, wo die Stu-
dierenden gefdhrdet sind. In Analogie zu den Regeln im Ski-Weltcup (FIS, 2018) kann dieser
Schritt wie folgt beschrieben werden: Auf der individuellen Ebene der Studierenden braucht es
Helme und Riickenpanzer. Damit konnen das theoretische und das methodische Fundament
durch die Lehre an der Hochschule gemeint sein. Die Studierenden sollten sich demnach bereits
an der Hochschule intensiv mit Methoden und Theorien der Sozialen Arbeit auseinandersetzen
und gut vorbereitet am Lernort Praxisorganisation ankommen. Die Fang- und Sicherheitsnetze
sollen die Fahrerin und den Fahrer im Fall eines Sturzes halten und eine Verletzung verhindern.
Ubertragen auf die Praxisausbildung, ist damit nicht gemeint, dass Krisen per se bedrohlich sind.
Vielmehr geht es darum, dass Hochschulen systematisch durch strukturelles Zusammenarbeiten
Netze installieren konnen, wenn von den Praxisausbildenden oder -organisationen die Komplexi-
tat einseitig aufgelost wird - sei es aus Zeitmangel oder Mangel der Kompetenzen der Praxisaus-
bildenden und der Praxisorganisation. Die Netze dienen zum Beispiel dazu, dass die Studierenden
nicht nur Erfahrung sammeln, sondern auch durch Reflexion erkennen kénnen, woran es in Bezug
auf die Relationierung in der Praxisorganisation mangelt, und dadurch einen zusatzlichen Blick
auf den organisationalen Kontext erhalten. Es geht um eine Form der Distanzierung, die in diesen
Situationen zentral ist. Die Ergebnisse legen dar, dass diese Netze von allen Hochschulen in Form
der Ausbildungssupervision und von einigen Hochschulen in Form von praxisbegleitenden Modu-
len wahrend der Praxisausbildung an den Hochschulen installiert wurden. Der Entwicklungsbe-
darf begriindet sich darin, dass die installierten Netze durchlassig sind. Die Locher zeigen sich bei
der Ausbildungssupervision - diese Aussage stiitzt sich nicht auf den empirischen Teil der Arbeit,
sondern auf die Erfahrungen des Autors dieser Dissertation: Die Supervision ist strukturell, kon-
zeptuell und im Hochschulkontext als Dreiecksvertrag (English, 1985) zwischen Auftraggeberin
(Hochschule), Coach (Supervisorin oder Supervisor) und Coachee (Studierende) angelegt. Teil-
weise kann es zu Loyalitatskonflikten in diesem Kontrakt kommen, zum Beispiel, wenn sich die
Supervisorinnen und Supervisoren — die von der Hochschule bezahlt und mandatiert werden - im
Beratungskontext mit den Studierenden auf ein Praxisprimat verstindigen und der Hochschule
zuschreiben, dass sie nicht ausreichendes und anwendungsbezogenes Wissen fiir den Lernort
Praxis vermittelt. Der Entwicklungsbedarf besteht deshalb darin, den Beteiligten die Bedeutung

des Dreiecksvertrags fiir die professionelle Identitidt der Studierenden darzulegen.
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Durchléssig erweisen sich aufgrund der Analyse auch die praxisbegleitenden Module, die sich
konzeptuell nicht an einem Kompetenzentwicklungsmodell und einer lernortsiibergreifenden Di-
daktik orientieren. Die Praxisausbildenden sind nicht Teil dieser Module und partizipieren somit
nicht an der Diskussion zur Theorie-Praxis-Relationierung. Die Studierenden leisten sowohl an
der Hochschule als auch in der Praxisorganisation Ubermittlungs- und Interpretationsdienste.
Demnach sind es ausschliesslich die Studierenden, die an der Hochschule die Organisationsprak-
tiken des Lernortes Praxisorganisation beschreiben. Sie sind es auch, die den Praxisorganisatio-
nen die Analysen, Diagnostiken und Interventionsoptionen zuriickspiegeln, die an der Hochschule
erarbeitet werden. Es besteht Handlungsbedarf in Bezug auf gemeinsame Fallanalysen, an dem
beide Lernorte beteiligt sind. Eine Moglichkeit wurde bereits mit dem Third-Space-Ansatz als po-
tenzieller Denkraum beschrieben. Dabei steht im Fokus, eine Kasuistik an der Schnittstelle zwi-
schen Praxisorganisation und Hochschule zu etablieren, wie in der Publikation von Hollenstein

und Kunz (2019) in verschiedenen Beitrdagen beschrieben.

Nebst den Helmen, Riickenpanzern und Fangnetzen braucht es gemass dem Reglement der FIS fiir
jedes Rennen eine medizinische Leiterin oder einen Leiter zur Koordination der medizinischen
Dienste. Wahrend der Praxismodule ibernehmen diese Aufgabe zum einen die Praxisausbilden-
den und zum anderen die Vertreterinnen und Vertreter der Hochschule - die Mentorinnen und
Mentoren oder die Praxisbegleitenden. Sie stiitzen, unterstiitzen und vermitteln bei «kritischen
Situationen» (Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW - Studienzentrum, 20204, S. 2) und nehmen in

dieser Funktion eine zentrale Aufgabe bei der Koordination der benotigten Hilfeleistungen wahr.

Die Ergebnisse der Dissertation verdeutlichen, dass die Hochschulen unterschiedliche Wege ge-
hen bei dem Profil dieser Vertreterinnen und Vertreter: Es handelt sich je nach Hochschule um
Interne als auch um Externe, um wissenschaftliche Mitarbeitende, Dozierende oder Fachpersonen
der Praxis. Auch die Aufgaben dieser Personen sind heterogen: Teilweise iibernehmen diese das
Mentorat wahrend des ganzen Studiums, andere nur fiir ein Praxismodul, entsprechend ist der
Begleitaufwand und -intensitdt sehr unterschiedlich. Der Entwicklungsbedarf geht aus Sicht des
Autors dahin, dass die vorgefundene Heterogenitdt zum einen tibergeordnet, auf der Ebene der
Arbeitsgruppe Praxisausbildung der SASSA, und zum anderen spezifisch auf die Aufgabe der Men-
torinnen und Mentoren, die Kompetenzerwerbsplanung der Studierenden zu unterstiitzen, dis-
kutiert und beforscht wird. Bezogen auf die Praxisausbildenden ergeben sich ebenfalls Entwick-
lungsbedarfe, die organisational zu verankern sind. Sie werden im letzten Punkt besprochen, wo

die Organisationsentwicklung am Lernort Praxisorganisation in den Fokus riickt.

Die Praxisausbildenden sind Teil der Praxisorganisation und iibernehmen einen Bildungsauftrag
fiir die Hochschulen. Kosel bezeichnet sie als intermediéres Bildungspersonal (2019, S. 286), wel-
ches bei der Begleitung von Bildungs- und Professionalititsprozessen eine vermittelnde Funktion
zwischen den Anforderungen der Hochschule und denen der Praxisorganisation iibernehmen
muss. Die Anforderungen der SASSA (2013) fiihren dazu, dass die Praxisausbildenden eine me-
thodisch-didaktische Zusatzqualifikation benotigen und durch die Hochschulen im Rahmen von
obligatorischen Weiterbildungen auf ihre Aufgabe vorbereitet werden. Die Praxisorganisationen

stellen fiir die Praxisausbildung zeitliche und personelle Ressourcen sowie Praxisstellen bereit.
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Daraus kann gefolgert werden, dass vonseiten der Praxisorganisationen aus kein Entwicklungs-
bedarf besteht, ausser sich an der Diskussion in neuen Rdumen und Austauschformaten zu betei-
ligen. Aus Sicht der Organisationsentwicklung reicht dies aber nicht aus. Die Organisationen miis-
sen sich grundsatzlich als dernend> verstehen, und dies muss von den Mitarbeitenden in Form
von geteilten mentalen Modellen gefasst werden, denn «dann scheint sich der Lernprozess liber
direkte Interaktionen im Rahmen von Netzwerken zu entfalten» (Nerdinger, 2014, S. 157). Konk-
ret heisst das fiir die Praxisausbildung, dass sich die Praxisorganisation insgesamt als lernend und
spezifisch am Gegeniiber - dem Wissen der Studierenden und der Hochschule - interessiert zei-
gen muss. Auch wenn Organisationsentwicklung als gemeinsamer Prozess der Betroffenen cha-
rakterisiert wird (Nerdinger, 2014), empfiehlt der Autor dieser Dissertation den Praxisorganisa-
tionen, die Praxisausbildung als Fiihrungsaufgabe zu verankern. Damit ist gemeint, dass die Orga-
nisation die Ausbildung von Studierenden nebst dem priméren Auftrag, den sie in der Sozialen
Arbeit zu erfiillen hat, als Sekundarauftrag beschreibt. Dieser Schritt miisste in der Konsequenz
dazu fihren, dass der Dreiecksvertrag zwischen Praxisorganisation, Studierenden und Hoch-
schule sowie die Lernortkooperation aus Sicht der Organisationsleitung nicht verhandelbar sind

und es zu keiner Abwertung des Lernortes Hochschule kommt.

3 Ausblick und Forschungsdesiderate

Die Fachhochschulen der Sozialen Arbeit sind in der Schweiz auf mehreren Ebenen erfolgreich:
Die Studierendenzahlen haben in den letzten 15 Jahren kontinuierlich zugenommen 48 (Bundes-
amt fiir Statistik, 2021), Absolventinnen und Absolventen finden rasch eine Stelle (Schlapbach,
2017) und die Zukunftsaussichten fiir Sozialarbeitende mit einem Abschluss in Sozialer Arbeit

sind Erfolg versprechend (AvenirSocial, 2018).

Die Dissertation hat gezeigt, dass die Hochschulen der Praxisausbildung nicht nur formal, sondern
auch personell und konzeptuell einen hohen Stellenwert zuweisen. Die Praxisausbildung ist in
den Studiengdngen konstitutiv verankert, die investierten Ressourcen der beiden Lernorte sind
hoch (Bussmann, 2009), und die Praxisausbildung ist seit der historischen Etablierung der Studi-
engange der Sozialen Arbeit unbestritten (Matter, 2011). Die Ergebnisse haben aber auch zu Fra-

gen, Anliegen und Forschungsdesideraten gefiihrt, die im folgenden Abschnitt Thema sind.

Ein Forschungsdesiderat ist die Frage nach der berufsethischen Basis der Sozialen Arbeit in den
Kompetenzprofilen und den Praxismodulen. Der Bezug beim Handeln auf einer professionsethi-
schen Basis wird - dies konnte in der Dissertation veranschaulicht werden - kaum diskutiert und
von den Studierenden in der Praxisausbildung auch kaum gefordert. Wahrend in den angelsach-
sischen und teilweise auch den deutschen Dokumenten diesbeziiglich Position bezogen wird, fehlt
diese Ausrichtung in der Schweiz weitgehend. Die dlteren Grundlagendokumente der SASSA
(1969; 1981) und der Berufskodex (AvenirSocial, 2010) betonen die Grundsatze und Grundwerte
der Sozialen Arbeit ausdriicklich und verankern die ethisch begriindete Praxis als zentrale Hand-

lungsmaxime. Der Bruch kénnte auf das Rahmenkonzept der SASSA (2007) zuriickzufiihren sein.

48 Untersucht wurde der Zeitraum von 2005/06 bis 2020/21.
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Somit stellt sich die Frage nach der Ursache und dem Hintergrund dieser neuen Ausrichtung. Zu
untersuchen wére, ob diese Orientierung mit der Zusammensetzung der an der Erarbeitung des
Rahmenkonzeptes beteiligten Personen zusammenhangt. Falls ja, bekdme die Aussage, dass Rah-
menkonzepte und Kompetenzprofile von kontingenten Prozessen und zufilligen Konstellationen
von Arbeitsgruppen abhingen, eine neue Dimension. Es konnte auch sein, dass die professions-
ethische Basis aus politischen Griinden an Bedeutung verloren hat, weil die Politik in der Schweiz
eine «neutrale> Ausrichtung der Sozialen Arbeit verlangte. Diese Erklarung greift aber zu kurz,
wenn der Vergleich mit dem Rahmenlehrplan fiir die HF-Studiengdnge der Sozialpadagogik er-
folgt. Sowohl im Rahmenlehrplan aus dem Jahre 2015 (SAVOIRSOCIAL, 2015) als auch in dem vor
Kurzem vom SBFI genehmigten Rahmenlehrplan (SAVOIRSOCIAL, 2021) wird das politische so-
zialpddagogische Handeln mit dem sozialpolitischen Engagement und der berufsethischen Basis
verkniipft (SAVOIRSOCIAL, 2015, S. 7): «Sozialpadagogische Arbeit impliziert auch sozialpoliti-
sches Handeln. Basierend auf den Werten soziale Gerechtigkeit und Gleichwertigkeit der Men-
schen sowie unter Beriicksichtigung der Integration als Bestandteil professionellen Handelns en-
gagieren sich Sozialpiddagoginnen und Sozialpidagogen im Sinne der Uberwindung von Unge-

rechtigkeiten und Missstanden.»

Diese formulierten Aussagen zu den Griinden der fehlenden berufsethischen und sozialpoliti-
schen Basis sind lediglich hypothetisch. Wissenschaftliche Antworten auf die gestellte Frage nach
der Ursache waren deshalb von grossem Interesse.

Relevant ware zudem der Versuch, die impliziten Annahmen und Vorstellungen der Hochschulen
tiber das Theorie-Praxis-Verhéltnis in Form von Gesprachen mit den Dozierenden an den Hoch-
schulen zu erschliessen. Die expliziten Annahmen - in Form von Verschriftlichungen - lassen dies-
beziiglich keine klaren Aussagen zu. So gilt es, die Frage zu klaren, ob die Dozierenden einer Hoch-
schule einem dhnlichen immanenten Konzept dariiber folgen, ob und wie Theorie und Praxis im
Verhaltnis stehen. Falls in einem Kollegium die Differenzen dartiber gross sind, wire zu untersu-
chen, wie diese Unterschiede im Studium den Studierenden kommuniziert werden und wie der
Fachdiskurs diesbeziiglich an der Hochschule erfolgt. Wer mit den Herausforderungen der Stu-
dierenden wahrend des Studiums vertraut ist, weiss, dass diese Differenzen zu grossen Unsicher-

heiten fithren kdnnen, wenn sie nicht transparent gemacht werden.

Ein weiteres Forschungsdesiderat wurde bereits genannt, ist aber aus Sicht des Autors dieser Dis-
sertation derart zentral, dass es an dieser Stelle erneut aufgegriffen und ausgefiihrt wird. Das De-
siderat schliesst an den vorangegangenen Punkt an. Ergdnzend zu den Vorstellungen einer Hoch-
schule zum Theorie-Praxis-Verhaltnis, ware ein bildungstheoretischer und empirischer Zugang
zur Praxisausbildung gewinnbringend, den Versuch zu unternehmen, das Konstitutive der Praxis-
ausbildung empirisch zu fassen. Dabei sind Fragen auf unterschiedlichen Feldern bedeutsam und
interessant: «Welche Aufgaben iibernehmen Studierende und wie werden sie dabei von den Pra-
xisausbildenden begleitet?», «Wann gelingen Relationierungsprozesse aus Sicht der Studieren-
den, der Praxisausbildenden und auch aus der Perspektive der Hochschule?», «Welche Formen
des Lernens finden sich am Lernort Praxisorganisation?», «Welche didaktischen Begleitungen ge-

hen mit dem Lernen einher?», «Wie gelingt die Ubersetzungsleistung, die es fiir die Vermittlung
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zwischen den beiden Lernorte braucht?» Dies ist nur eine Auswahl von Fragen und es besteht an
dieser Stelle kein Anspruch auf Vollstandigkeit. Die zentralen Fragen kénnen im Rahmen von
neuen Begegnungs- und Diskussionsrdumen - zum Beispiel in einem Third-Space-Raum - diskur-

siv geklart und die Antworten darauf gemeinsam interpretiert werden.

In dieser Dissertation wurde auf die Metaphern der gegenseitigen Tauschung und der durchlassi-
gen Fangnetze Bezug genommen, und es wurden Wege skizziert, diesen Herausforderungen zu
begegnen. Aus Sicht des Autors befinden sich die Fachhochschulen der Sozialen Arbeit insgesamt
an einem zentralen Punkt in ihrer Geschichte. Es geht um die Legitimitit der Studiengange im
Sinne einer wissenschaftlichen Fundierung und um dem Bedarf, die eigenen Annahmen und Set-
zungen diskursiv-konzeptionell zu begriinden. Die Ausgangslage dafiir ist gut: In der Schweiz sind
die Rahmenbedingungen beziiglich der finanziellen und der personellen Ausgestaltung der Studi-
engange sowie beziiglich der Praxisausbildung giinstig. Letztere wird von den Praxisorganisatio-
nen getragen; Fachpersonen der Praxis lassen sich zu Praxisausbildenden fortbilden. Die Hoch-
schulen investieren grosse zeitliche und finanzielle Ressourcen in die Praxisausbildung, und die
Studierenden werden in der Regel fiir die Praxismodule entlohnt. Zudem besteht in den Hoch-
schulen kein zeitlicher Druck mehr, Kompetenzprofile zu erarbeiten. Die bestehenden Profile und
die Schnittstelle zur Praxisausbildung konnen in Ruhe geklart werden, ohne dass dabei die Orien-
tierung an einem Rahmen verloren geht. Ein iibergeordnetes Rahmenkonzept kann von den Hoch-

schulen nur gemeinsam geschaffen werden.

Am Ende dieser Arbeit steht das personliche Anliegen, dass die inhaltliche Konkurrenz zwischen
den Fachhochschulen in der Sozialen Arbeit in den Fokus riickt und diese Konkurrenz zugleich zu
einer Zusammenarbeit zwischen den Fachhochschulen fiihrt. Die Beantwortung der Frage, wie es
als Hochschule gelingt, einen eigenen Rahmen zu schaffen und damit exklusiv zu sein, birgt Gefahr.
Exklusivitat fiihrt in diesem Zusammenhang zu Heterogenitat und Beliebigkeit, was fiir die Soziale
Arbeit auf ldngere Sicht problematisch wird, weil kein gemeinsamer Kern erkennbar ist. Dieser
Kern muss gemeinsam geklart werden. Dabei geht es nicht um Standardisierung, sondern um die
Erméglichung einer professionellen Vielfalt, wie es diese Rahmenkonzepte genuin zu leisten ha-

ben.
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Anhang 1: Kompetenzerwerb in der Praxisausbildung im internationalen Vergleich

Schweiz

SASSA-Richtlinien fur die
Praxisausbildung (SASSA,
2013)

Die Studierenden erwerben in der Praxisausbildung insbesondere folgende Kompetenzen. «Sie sind fahig,

e theoretische Wissensbereiche zum Verstdndnis und zur Erklarung auf konkrete Praxissituationen zu beziehen,

e Interventionen durch Theorien oder Handlungsmodelle zu planen, zu begriinden, durchzufiihren und zu evaluieren,

e in der Auseinandersetzung mit Anforderungen und Konzepten aus der Praxis und der Relationierung von Theorie und Praxis
einen professionellen Habitus zu entwickeln,

e  Grundlagen fiir die weitere Entwicklung der reflexiven Professionalitdt zu schaffen»

Schweiz

Profil des Fachhochschul-
bereichs Soziale Arbeit
[FH-SA] vom 4./5. No-
vember 1999

«Die Praxisausbildung verfolgt folgende Ziele:

. die Entwicklung der Fahigkeit, berufliche Problemstellungen in ihrem Kontext zu erkennen, zu formulieren, zu beurteilen und zu
losen,

die Priifung von theoretischen Ansatzen auf ihre praktische Umsetzung hin,

die Einiibung von Techniken und Methoden anhand konkreter beruflicher Fragestellungen,

die Reflexion, Systematisierung und kritische Bewertung des eigenen beruflichen Handelns und

die Entwicklung einer realistischen beruflichen Identitdt.»

Deutschland

Qualifizierung in Studium
und Praxis (BAG, 2019)

«Lernergebnisse bestehen unter den Aspekten der Disziplin und Profession Sozialer Arbeit u. a. darin («Allgemeine Ziele»):

e die komplexe Berufspraxis bei freien und offentlichen sowie privaten Tragern der Sozialen Arbeit systematisch zu erfassen,
exemplarische Handlungsvollziige der jeweiligen Arbeitsfelder erkennen zu lernen und diese kritisch zu hinterfragen;

o die Adressaten/innen der Praxisstelle und ihre gesellschaftlichen, regionalen, materiellen und personlichen Lebenslagen kennen-
und beschreiben zu lernen, insbesondere auch deren Eigenkréfte zu erkennen, zu nutzen und férdern zu kdnnen;

e  Beobachtungen, Begebenheiten und Erfahrungen einer wissenschaftlichen Aufbereitung zu fithren und zu eigenen wissenschaft-

lich begriindeten Handlungsorientierungen zu kommen;

Kenntnis tiber andere im Berufsfeld titige Institutionen, Dienste und Personen zu gewinnen;

gesetzliche und institutionelle Angebote anzuwenden, auszuschépfen und zu verbessern;

Mittel und Methoden fachlichen Handelns kennenzulernen und zu erproben;

sozialwissenschaftliche Theorien in der beruflichen Praxis zu liberpriifen.

Die Studierenden bzw. Berufspraktikanten/innen sollen («Berufliche Identitdt»):

e in der jeweiligen Praxisstelle die Organisationsstruktur der Institution iiberschauen und Entscheidungsabldufe und Aufgaben-
verteilung nachvollziehen kénnen;

e  sich mit beruflichen Rollentragerinnen und Rollentragern identifizieren bzw. auseinandersetzen kdnnen und Abgrenzungen zu
anderen Berufsrollen vornehmen;

e  Standards und berufsethische Prinzipien der Sozialen Arbeit im Vergleich bzw. in Abgrenzung zu anderen Berufsrollen erkennen
und danach handeln;
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e das Spannungsfeld zwischen Gesellschaft, Institution und Erwartungen der Klientel erkennen und eigene Handlungsmodelle ent-
wickeln;

e die Praxisanleitung konstruktiv nutzen, indem Lernprozesse regelmassig reflektiert und ausgewertet werden, um so die person-
liche und professionelle Urteilskraft zu steigern;

e die Institutionen der betrieblichen und der fachpolitischen Interessensvertretungen und deren Aufgaben und Mitgestaltungs-
moglichkeiten kennenlernen.

Die Studierenden bzw. Berufspraktikanten/innen sollen («Reflexionskompetenz»):

. ihre Selbst- und Fremdwahrnehmung weiterentwickeln;

o sichder Werte und Normen, die dem eigenen Handeln zugrunde liegen, bewusst werden und deren Bedeutung im professionellen
Kontext einschitzen konnen;

e inder Lage sein, die Konsequenzen ihres Handelns einzuschatzen.»

USA In EPAS, social work practice competence consists of nine interrelated competencies and component behaviors that are comprised of
knowledge, values, skills, and cognitive and affective processes. (CSWE, 2015, S. 6) Diese Kompetenzen miissen gemass EPAS in der
Praxisausbildung gezeigt werden (CSWE, 2015, S. 11-14).
The nine Social Work Competencies (CSWE, 2015, S. 7-9):
e Demonstrate Ethical and Professional Behavior
e Engage Diversity and Difference in Practice
e Advance Human Rights and Social, Economic, and Environmental Justice
e Engage In Practice-Informed Research and Research-Informed Practice
e Engage in Policy Practice
e Engage with Individuals, Families, Groups, Organizations, and Communities
e Assess Individuals, Families, Groups, Organizations, and Communities
e Intervene with Individuals, Families, Groups, Organizations, and Communities
Evaluate Practice with Individuals, Families, Groups, Organizations, and Communities
England Der «Practice placements guidance» (2020, S. 10-11) halt die untenstehenden Punkte fest und verweist erganzend auf den PCF (BASW,

2018):

“The level of responsibility that students will have when undertaking these opportunities will vary depending on their skills and expe-
rience. (...)

e Formal assessment processes, including observation, gathering of information, analysis, application of appropriate theory, re-
porting and development of recommendations.

e Formal processes considering risk and/or safeguarding for child protection, for practice in mental health or with vulnerable
adults.

e  Presentation of outcomes of formal assessment processes, including analysis of risk and proposed recommendations, at panels,
meetings and courts.
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Opportunities to reflect on, discuss and analyse appropriate use of authority.

Identification and assessment of ethical dilemmas in practice and any personal and professional implications or conflicts.
Application and understanding of legal frameworks relevant for social work practice.

Application and understanding of key policies, for example data protection, consent and confidentiality, and understanding how
organisational policies impact on service delivery to people with lived experience of social work.

Liaison and joint working with statutory services and other agencies and professionals, such as Children’s Services and Mental
Health Services, and analysing and managing any tensions that arise.

Communicating and engaging with and supporting people with lived experience of social work.

Managing and resolving conflict and challenging behaviour.

Accessing resources with and on behalf of people with lived experience of social work, for example benefits that they are eligible
for.

Signposting and referring people with lived experience of social work to other services and organisations, for example health
services and housing services.

Working with people with lived experience of social work who are subject to legal orders, such as looked-after children or people
with community sentences.

Im CPF wird (BASW, 2018, S. 6) wird erganzend festgehalten (dies wird nur beispielhaft fiir das erste Praxismodul ausgefiihrt):

Readiness for practice: By the point of assessment of readiness for direct practice (prior to first placement), students should de-
monstrate basic communication skills, ability to engage with service users, capacity to work as a member of an organisation, wil-
lingness to learn from feedback and supervision, and demonstrate basic social work values, knowledge, theories and skills to be able
to make effective use of first practice placement.

End of first placement: By the end of the first placement students should demonstrate effective use of knowledge and skills and
commitment to core values in social work in a given setting, predominantly dealing with situations of lower complexity, with supervi-
sion and support. They will have started to demonstrate capacity to work with situations of greater complexity and where solutions
and outcomes are uncertain or less clear-cut. They will have started to use specific social work models, skills and interventions and to
have evaluated their impact.
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Anhang 2: Die Berufspraktische Ausbildung an der PH Bern und die Praxisausbildung in der Sozialen

Arbeit an der BFH/Ein Vergleich von ausgewahlten Merkmalen

Soziale Arbeit BSc / BFH Bern

Lehrberuf BSc / PH Bern am Beispiel der Vorschulstufe/ Primar-
stufe (IVP PHBern) 49

Begrifflichkeiten

Praxisausbildung

Praxismodul und praxisbegleitende Module
Praxisausbildende

Praxisbegleitende

Berufspraktische Ausbildung

Praktikum und Begleitmodul (Austauschgruppen, Fachbegleitung, Re-
flexionsgefasse, jeweils mit schriftlicher Arbeit)

Praxislehrperson
Begleitperson

Anzahl und Dauer
Praktika

2 Praxismodule wahrend ca. 6 Monaten a 100% (oder 12 Monaten
a 50%) in Praxisorganisationen

Projektpraxismodule méglich

5 Praktika, Dauer zwischen 2 Wochen (das kiirzeste Praktikum) und 6
Wochen (das langste Praktikum). Insgesamt 17 Wochen und 8 Halb-
tage

Anteil am Studium /
ECTS

Zwischen 51- und 53 ECTS, inkl. den praxisbegleitenden Modulen
wie Ausbildungssupervision und Theorie-Praxis-Werkstitten

Laut EDK-Anerkennungsreglement muss die berufspraktische Ausbil-
dung einen Umfang von 36-54 ECTS umfassen, am IVP PHBern liegen
sie aktuell bei 43 ECTS.

Maégliche Praxisor-
ganisationen

Alle Organisationen im Sozialwesen (Sozialpddagogik, Soziokultu-
relle Animation, Sozialarbeit)

heterogenes Feld

Primarschulen: Kindergarten bis 6. Klasse (6ffentliche Volksschulen so-
wie einige wenige Privatschulen im Kanton Bern mdglich)

homogenes Feld

Begleitung Praxis-
organisation wah-
rend den Praktika

Zugewiesene Fachperson fiir die Praxisausbildung begleitet das
Praxismodul und ist fiir die Zuweisung der Aufgabe, die Gestaltung
und Beurteilung des Praxismoduls verantwortlich (Noten).

Zugeteilte Praxislehrperson, die fiir die Begleitung wahrend dem Prak-
tikum zustandig ist.

Das Praktikum wird durch die Praxislehrperson beurteilt (erfiillt/nicht
erfillt).

Begleitung Hoch-
schule wihrend den
Praktika

Praxisbegleitende Person (Dozierende/Mittelbau) macht pro Pra-
xismodul zwei Mal einen Praxisbesuch. Die zentralen Aufgaben
sind: Unterstiitzung Studierende und Praxisausbildende bei der
Erarbeitung der Lernziele und Ansprechperson fiir Fragen zum
Beispiel zu Beurteilung und Begleitung.

Setzt Note fiir einen Praxisbericht.

Eine oder mehrere, zugeteilte Begleitperson/en der PH, die einen Prak-
tikumsbesuch macht/machen.

Begleitpersonen begleiten die Studierenden vor, wahrend und nach

den Praktika. Die Begleitpersonen beurteilen die schriftliche Arbeit
zum Praktikum

49 Diese Tabellenspalte wurde von Lea de Zordo, Bereichsleiterin Berufspraktische Ausbildung, Institut Primarstufe, gegengelesen
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Soziale Arbeit BSc / BFH Bern

Lehrberuf BSc / PH Bern am Beispiel der Vorschulstufe/ Primar-
stufe (IVP PHBern) 49

Umsetzung im nati-
onalen Vergleich

An den Schweizer Hochschulen erfolgt die Umsetzung in Bezug auf
Dauer, die Anzahl und den zugewiesenen ECTS-Punkten einheit-
lich.

Die Umsetzung erfolgt in den PHs der Schweiz sehr dhnlich, keine gros-
sen Unterschiede

Unterschiede in Verbindungen zwischen Praktika und Studienmodulen

Praxisausbildung
Im internationalen
Vergleich

Praxisausbildung ist weltweit bedeutsam, in Bezug auf Dauer und
Anzahl zeigen sich aber grosse Unterschiede. Interessant ist, dass
die Schweiz in Bezug auf die zeitliche Dauer Spitzenreiter ist, wih-
rend die USA z.B. nur ca. 15 ECTS fiir die Praxisausbildung vorse-
hen.

Berufspraktische Ausbildung ist weltweit bedeutsam, in Bezug auf Ge-
staltung zeigen sich aber bedeutende Unterschiede, siehe dazu u.a. Ha-
scher und Winkler (2017)
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Anhang 3: Uberblick Fachhochschulen fiir Soziale Arbeit der

Deutschschweiz entlang ausgewahlter
Kriterien/Selbstdarstellung der Hochschulen

Folgende Webseiten wurden im Februar 2021 gesichtet:

Berner Fachhochschule
https://www.bfth.ch/soziale-arbeit/de/studium/bachelor/soziale-arbeit)
Fachhochschule Nordwestschweiz
https://www.thnw.ch/de/studium/soziale-arbeit/bachelor

Fachhochschule Ost
https://www.ost.ch/de/studium/soziale-arbeit/bachelor-soziale-arbeit/
Hochschule Luzern

https://www.hslu.ch/de-ch/soziale-arbeit/studium /bachelor/soziale-arbeit/
Zurcher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften

https://www.zhaw.ch/de/sozialearbeit/studium/bachelor-in-sozialer-arbeit/

Folgende Studienfiihrer und Broschiiren wurden gesichtet:

Berner Fachhochschule, Studienfiithrer 2020/21 (2020a)

Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW, Bachelor-Studium in Sozialer Arbeit (2019)
Ostschweizer Fachhochschule, Bachelor in Sozialer Arbeit (2020a)

Hochschule Luzern - Soziale Arbeit, Bachelor in Sozialer Arbeit (2020)

Zircher Hochschule flir angewandte Wissenschaften - Soziale Arbeit, Bachelor in Sozialer

Arbeit: Ein Studium mit Perspektiven (o0.].)

Die Darstellung erfolgt entlang folgender Punkte 5:

Aufgaben/Arbeitsfelder/Berufsbild

Studienplan/Aufbau des Studiums

Abschluss/Titel

Merkmale des Studienganges/Werbung der Hochschule in eigener Sache

Beschreibung der Praxisausbildung in Studienfiihrer/Broschiire

50 Die Informationen wurden aus dem Originaltexten 1:1 iibernommen
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BFH FHNW OST HSLU ZHAW

Abschluss |Bachelor of Science in Sozialer | Bachelor of Arts in Sozialer Bachelor of Science in Sozia- |Bachelor of Science in Social | Bachelor of Science in Sozialer
Anzahl Stu- | Arbeit Arbeit ler Arbeit Work Arbeit
dierende 668 (179 Manner, 489 1308 (361 Méanner, 947 630 (141 Manner, 489 779 (216 Méanner, 563 786 (206 Manner, 580
2019/20 Frauen) Frauen) Frauen) Frauen) Frauen)
Aufgaben |Soziale Arbeit: Ein vielseiti- | Was macht ein Sozialarbei- |Sozialarbeiterinnenund - |Sozialarbeiterinnen und So- | Was ist Soziale Arbeit?

ger Beruf ter, eine Sozialarbeiterin? | arbeiter zialarbeiter unterstiitzen Die Soziale Arbeit vermittelt
Arbeitsfel- | In der Arbeit mit Klientinnen | Unsere Gesellschaft entwickelt | » unterstiitzen sozial Benach- Menﬁc}.len darin, ihr Leben zu | ;\ischen einzelnen Personen
der Berufs- | und Klienten geht es darum,  |sich standig weiter. Nicht alle | teiligte in Finanzfragen, bei bewaltigen upd se.lber Zu g€~ |und der Gesellschaft. Ihr Ziel
bild gemeinsam die Situation zu kénnen mithalten. Manche ge- |der Suche nach Arbeit oder stalten. In Krisensituationen | st o5, das Verhaltnis zwischen

analysieren, Ziele zu formulie-
ren und den Hilfeprozess zu
begleiten. Fachpersonen der
Sozialen Arbeit agieren auch
in Teams, sie iibernehmen
Projekt- und Netzwerkarbeit
im Gemeinwesen, in der Sozi-
alplanung aber auch Manage-
ment-Aufgaben.

Arbeit finden Fachpersonen
der Sozialen Arbeit bei vielfal-
tigen Arbeitgebenden wie dem
offentlichen Sozialdienst, im
Kindes- und Erwachsenen-
schutz, in der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit, in Institutio-
nen fiir Menschen, die beson-
dere Unterstiitzung benétigen,
oder bei spezifischen Bera-
tungsstellen. Auch Téatigkeiten
in Bildung, Forschung und Po-
litik bieten sich an.

Soziale Arbeit

Ein vielseitiger Beruf Men-
schen kénnen unabhéngig von
Alter, Geschlecht oder Her-

raten in Problemsituationen,
aus denen sie alleine nicht
mehr herauskommen.

Sozialarbeiter und Sozialar-
beiterinnen sind ganz nahe bei
diesen Menschen und ihren
Herausforderungen. Sie bera-
ten und begleiten Einzelne,
Familien oder Gruppen, Er-
werbslose, Betroffene mit psy-
chischen Problemen, einem
anderen kulturellen Hinter-
grund, mit Behinderungen
oder Suchtmittelabhéngige. Es
sind alles Menschen, die indi-
viduell angepasste und syste-
matische, professionell ge-
plante Unterstiitzung benoti-
gen, um ihr Leben moglichst
wieder selbststdndig bewdlti-
gen und organisieren zu kon-
nen.

Wo kann ich nach dem Stu-
dium arbeiten?

Das generalistische Studium
in Sozialer Arbeit eroffnet

Wohnraum sowie bei der Ge-
staltung sozialer Netze und
vermitteln Dienstleistungen
anderer Fachstellen;

e beraten und begleiten Men-
schen in schwierigen Lebens-
situationen, die z. B. von Ar-
mut, Behinderung,

Krankheit, Sucht oder Miss-
handlung betroffen sind;

e schaffen Angebote, damit
sich benachteiligte Menschen
in ihrem Umfeld integrieren
konnen;

 entwickeln Konzepte, Tria-
geaufgaben und libergeord-
nete Schnittstellenarbeit;

e generieren sozialraumliche
Unterstiitzungsleistungen.
Sozialpadagoginnen und -
padagogen

e schaffen angemessene Be-
gegnungs- und Freizeitange-
bote;

¢ bieten Erziehungsangebote
fiir Kinder und Jugendliche

wie Arbeitsplatzverlust,
Krankheit, Armut, Trennung
und Scheidung vermitteln sie
personliche und materielle
Hilfe. Sozialarbeiterische Be-
ratung kann dazu beitragen,
dass Klientinnen und Klienten
der Umgang mit den alltagli-
chen Herausforderungen des
Lebens gelingt. Sozialarbeite-
rinnen und Sozialarbeiter sind
in verschiedenen Arbeitsfel-
dern und Institutionen tétig
wie in der Familien- und Ju-
gendhilfe, in Gemeinde- und
Spitalsozialdiensten, in Kin-
des- und Erwachsenenschutz-
behoérden, im Strafvollzug, in
der Suchthilfe oder in der Ar-
beitsintegration.

Individuen und ihrem sozia-
len Umfeld (Familie, Freunde,
Nachbarn etc.) sowie auch zu
Organisationen (Schule, Be-
horden etc.) zu verbessern
und weiterzuentwickeln. Da-
bei stehen bei der Person de-
ren Fahigkeiten im Fokus, bei
der Gesellschaft die Chancen,
die sie einzelnen Menschen
bietet oder verwehrt. Die So-
ziale Arbeit unterstiitzt und
begleitet Personen in schwie-
rigen Lebenslagen und befa-
higt sie, Probleme aktiv zu be-
waltigen und ihr Leben eigen-
stdndig zu gestalten.

Vielseitiges Berufsbild

Schwierige Lebenslagen kon-
nen ganz unterschiedliche
Personen treffen. Das gestal-
tet die Aufgaben in der Sozia-
len Arbeit ausgesprochen viel-
faltig und anspruchsvoll. Mit
dem Studium haben Sie die
Perspektive auf folgende Ta-
tigkeiten:
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kunft in Schwierigkeiten gera-
ten, die ohne professionelle
Hilfe nicht zu bewaltigen sind.
Fachpersonen der Sozialen Ar-
beit beraten und unterstiitzen
praventiv, in Krisensituatio-
nen oder bei Problemen, die
langer andauern.

Die Soziale Arbeit beschaftigt
sich mit PhAnomenen wie Ar-
mut, unfreiwilliger Migration,
Sucht oder Konflikten. Sie er-
klart, wie sich soziale Prob-
leme auf individueller Ebene
und in der Gesellschaft dus-
sern und wie sie bewaltigt
werden konnen. [hre Interven-
tionen haben zum Ziel, soziale
Integration und Partizipation,
aber auch Autonomie und
Selbstverantwortung zu for-
dern.

Thnen den Zugang zu den Be-
rufsfeldern der Sozialpadago-
gik und der Sozialarbeit.

Im sozialpaddagogisch orien-
tierten Bereich sind Sie im Er-
ziehungs-, Bildungs- oder Ge-
sundheitswesen tatig. Sie ar-
beiten zum Beispiel mit Kin-
dern und Jugendlichen im sta-
tiondren Heimalltag oder in ei-
nem Wohnheim fiir Menschen
mit Behinderung. Sie konnen
auch im ambulanten Bereich
arbeiten, wie in der Schulsozi-
alarbeit, Coaching von Jugend-
lichen oder der offenen Ju-
gendarbeit.

Im sozialarbeiterisch orien-
tierten Bereich arbeiten Sie
vorwiegend in Behorden /
Verwaltungen, Spitédlern oder
in Beratungskontexten des So-
zial- oder Justizwesens, wie
Kindes- und Erwachsenen-
schutz oder auch der betriebli-
chen Sozialarbeit.

und unterstiitzen Eltern in
der Erziehung;

o fordern die Rehabilitation
und Inklusion von Menschen
aller Altersstufen;

e entwickeln normalisierte,

selbstbestimmte und inklu-
sive Lebensraume;

« konzipieren partizipative

Zugange und setzen Peerar-
beit um.

Soziokulturelle Animatorin-
nen und Animatoren ermuti-
gen und motivieren unter-
schiedliche Menschen oder
Gruppen von Menschen zur
aktiven Gestaltung von Le-
bensrdaumen in den gesell-
schaftlichen Teilbereichen Bil-
dung, Soziales, Politik und
Kultur. Die Soziokulturelle
Animation baut Briicken zwi-
schen den Generationen, zwi-
schen der lokalen Bevolke-
rung und Zugewanderten,
zwischen Mannern und
Frauen sowie zwischen unter-
schiedlichen Kulturen. Sie bil-
det Netzwerke zwischen
Quartieren, Gemeinden und
Institutionen. Soziokulturelle
Animatorinnen und Animato-
ren sind unter anderem in
Quartier- und Kulturtreff-
punkten, in der Schul- und Ju-
gendkultur, in Senioren- und
Fliichtlingszentren, in Nichtre-
gierungsorganisationen und
in Migrationsprojekten tatig.
Sozialpadagoginnen und So-
zialpddagogen unterstiitzen
Menschen jeden Alters bei ih-
ren taglichen Aufgaben. Sie
begleiten zum Beispiel das
Aufwachsen von Kindern und
Jugendlichen, die Entwicklung
von Einzelpersonen und Fa-
milien sowie Lernprozesse in
Gruppen. Dabei orientieren

o Sie beraten und begleiten
Menschen aller Altersgruppen
in erschwerten Lebenssituati-
onen, die beispielsweise
durch Armut, Migration, Be-
hinderung, Krankheit, Sucht
oder Misshandlung gepragt
sind.

 Sie unterstiitzen Menschen
in Finanzfragen, bei der Suche
nach Arbeit und Wohnraum
oder bei der Gestaltung von
sozialen Netzwerken.

e Sie schaffen Arbeits- und
Freizeitangebote, die das Zu-
sammenleben stirken und die
Lebensqualitit fordern.

e Sie erarbeiten Massnahmen
gegen Ausgrenzung und
schaffen in der Offentlichkeit
Verstandnis fiir die Situation
sozial benachteiligter Men-
schen.

 Sie vertreten die Interessen
Einzelner oder von Gruppen,
wenn sich diese kein Gehor
verschaffen knnen.
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sie sich an den Menschen und
beriicksichtigen deren Kom-
petenzen und die Aufgaben,
die sie zu bewaltigen haben.
Gleichzeitig beziehen sie de-
ren gesamtes Lebensumfeld
mit ein. Ziel ist es, eine mog-
lichst selbststidndige und
selbstverantwortliche Lebens-
fithrung zu erméglichen sowie
den sozialen Zusammenhalt
zu starken. Sozialpadagogin-
nen und Sozialpadagogen sind
unter anderem in sozial- und
sonderpddagogischen Institu-
tionen, in der Wohnbetreu-
ung, in der psychiatrischen
Versorgung, in Werkstéatten,
in der Familienbegleitung, der
Erziehungsberatung und der
Friithforderung tatig.

Studien-
plan

Aufbau des
Studiums

Sie konnen bei uns im Herbst-
und Friihlingssemester ins
Studium eintreten. In Kalen-
derwoche 37 oder 7 finden fiir
Neustudierende Einfiihrungs-
veranstaltungen statt.

Beide Semester sind gleich
aufgebaut: Auf zwolf Wochen
mit wiederkehrendem Modul-
angebot folgen vier Wochen
im Blockunterricht, in denen
Sie gewisse Module in einem
verdichteten Stundenplan be-
suchen kénnen. Den Semester-
Abschluss bilden je zwei Prii-
fungswochen. Studienreisen,
Summer oder Winter Schools

Studienbeginn Herbst

Wie ist das Studium aufge-
baut?

Im Studium geht es darum,
dass Sie Problemlagen Einzel-
ner und soziale Spannungen in
einer Gesellschaft verstehen
und tiefer ergriinden kdnnen.
Sie lernen, Probleme zu erken-
nen und Losungen zu entwi-
ckeln. Dafiir erwerben Sie re-
levantes Fachwissen und spe-
zifische Kompetenzen, die auf
die Herausforderungen der
vielfaltigen Arbeitsfelder der
Sozialen Arbeit vorbereiten.

Studienbeginn Herbst

Vollzeitstudium: mind. 6 Se-
mester

Teilzeitstudium: 8 bis 10 Se-
mester

Praxisbegleitetes Teilzeitstu-
dium (min. 50% Anstellung)

Studienrichtungen:
« Sozialarbeit
« Sozialpadagogik

Nach dem Abschluss des Ba-
chelor-Studiums verfiigen Sie

Studienbeginn Herbst

Vollzeit-Studium (insgesamt
sechs Semester)

Teilzeit-Studium (insgesamt
neun bis zehn Semester)

Berufsbegleitendes Studium
(insgesamt acht Semester)

Studienrichtungen

e Sozialarbeiterinnen und So-
zialarbeiter

e Soziokulturelle Animatorin-
nen und Animatoren

« Sozialpadagoginnen und So-
zialpddagogen

Studienbeginn Friihjahr
und Herbst

VOLLZEIT, TEILZEIT ODER
BERUFSBEGLEITEND

Das Studium ist in das Basis-
und das Hauptstudium unter-
teilt. Der modulare Aufbau
und das breite Studienange-
bot ermdéglichen Thnen eine
individuelle Studiengestal-
tung mit grosser inhaltlicher
und zeitlicher Flexibilitat.

Basisstudium

AONVHNVY



LET

BFH

FHNW

OST

HSLU

ZHAW

sowie International Weeks fin-
den in der Regel in der unter-
richtsfreien Zeit statt.

3 Modulbereiche: Soziale Ar-
beit/Bezugswissenschaf-
ten/Integration & Quer-
schnittsthemen

Der Modulbereich Soziale Ar-
beit vermittelt Ihnen Theorien
und Methoden der Sozialen
Arbeit und Sie befassen sich
mit der Disziplin von Grund
auf.

Im Modulbereich Bezugswis-
senschaften vermitteln wir
IThnen Erkenntnisse aus ande-
ren fiir die Soziale Arbeit rele-
vanten Fachrichtungen (Erzie-
hungswissenschaft, Psycholo-
gie, Philosophie und Ethik, So-
ziologie, Recht, Okonomie und
Verwaltungswissenschaft).

Der dritte Modulbereich In-
tegration und Querschnitts-
themen verbindet die beiden
anderen Bereiche: Die konkre-
ten Felder der Sozialen Arbeit
stehen im Vordergrund. An-
hand dieser lernen Sie, wie
Kenntnisse, Theorien und Me-
thoden der Sozialen Arbeit
und der Bezugsdisziplinen zur
Anwendung kommen.

Module an der Hochschule
und in der Praxis ermdglichen
Thnen, Theorie und Praxis eng
miteinander zu verkntpfen.

Vollzeit: Kompakt studieren -
6 Semester

Teilzeit: Berufliche und famili-
are Verpflichtungen vereinba-
ren - 8 bis 14 Semester

Studienbegleitende Praxisaus-
bildung: Berufserfahrung in-
Klusive - 8 Semester

Freiform: Soziale Arbeit ge-
meinsam gestalten - 6 bis 14
Semester

Sie mochten ganz neue
Wege gehen? Entwickeln und
gestalten Sie Thr Studium ge-
meinsam mit Mitarbeitenden
der Hochschule und Fachper-
sonen aus der Praxis aktiv und
eigenverantwortlich. Die Stu-
dienform stellt hohe Anspri-
che an Kooperations- und
Selbstorganisationsfahigkeit.

iiber zentrale Einstiegskom-
petenzen fiir das breite Feld
der Sozialen Arbeit.

Kompetenzen

« generalistische Ausbildung
mit inhaltlicher Spezialisie-
rung durch die Wahl der Stu-
dienrichtung und der Vertie-
fung;

« Analyse von Praxissituatio-
nen mit Blick auf die Bediirf-
nisse der Adressatinnen und
Adressaten sowie auf gesell-
schaftliche und organisatio-
nale Rahmenbedingungen;

¢ Kenntnis verschiedener
professioneller Handlungs-
modelle und -konzepte, um in
unterschiedlichen Kontexten
situationsangemessen zu ent-
scheiden und zu handeln;

¢ Wahrnehmung sozialer Ent-
wicklungen sowie Umsetzung
der Erkenntnisse in neue
Handlungsansitze;

« Reflexions- und Innovati-
onsfahigkeit zur Integration,
sozialer Gerechtigkeit, Teil-
habe und gesellschaftlicher
Stabilitat;

e Adressatenwissen beziiglich
Behinderungsarten, Krank-
heitsbildern, Verhaltensmus-
tern und deren Rahmungen.

Die erste Studienphase wid-
met sich dem Basiswissen der
Sozialen Arbeit. Sie besuchen
die interdisziplindren Grund-
lagenmodule in fixen Studien-
gruppen. Neben Bezugswissen
aus Psychologie, Soziologie,
Recht, Ethik, Philosophie,
Okonomie und Geschichte er-
arbeiten Sie sich Professions-
wissen und bauen grundle-
gende Kompetenzen der In-
teraktion und Kommunikation
sowie des professionellen
Handelns auf. Neben der Fach-
und Methodenkompetenz
wird in allen Modulen auch
die Selbst- und Sozialkompe-
tenz gefordert. Zu Beginn des
Studiums lernen Sie, wie Sie
aktiv, eigenstdndig, ziel- und
anwendungsorientiert Thr
Wissen und Kénnen aufbauen
und in einem personlichen
Lern-Portfolio dokumentie-
ren.

Sie beginnen das Studium mit
dem Basisstudium. Es bein-
haltet verschiedene Pflicht-
module, die das Fundament
fiir das Hauptstudium bilden.
Im Basisstudium erwerben
Sie Wissen zu den Grundlagen
der Sozialen Arbeit sowie zu
deren Bezugsdisziplinen (Psy-
chologie, Padagogik, Erzie-
hungswissenschaften, Soziolo-
gie, Recht, Politik und Okono-
mie). Sie lernen wissenschaft-
liche Uberlegungen anzustel-
len und Ihr theoretisches Wis-
sen mit der Praxis in Bezie-
hung zu setzen und zu ver-
kntipfen.

Hauptstudium

Das Hauptstudium kénnen Sie
individuell und interessensge-
leitet gestalten. Sie haben die
Moglichkeit, neben den
Pflichtmodulen eigene inhalt-
liche Schwerpunkte zu setzen.
Eine Vielzahl von wahlbaren
Vertiefungsmodulen und Se-
minaren ermdglicht Thnen, Thr
personliches Profil zu schar-
fen.

Mit dem Hauptstudium be-
ginnt die Praxisausbildung fiir
Voll- und Teilzeitstudierende.
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Die Studienplanung kdnnen
Sie weitgehend selbst bestim-
men. Sie planen Thren indivi-
duellen Studienverlauf jeweils
fiir das kommende Semester.
Das erlaubt Ihnen, den Inhalt
und den zeitlichen Aufwand
des Studiums auf Ihre Praxis-
ausbildung und Thre aktuellen
Lebensumstinde abzustim-
men. Vereinbarkeit des Studi-
ums mit Beruf und Familie Je
nach Lebensphase sind Sie un-
ter Umstanden darauf ange-
wiesen, Ihre Ausbildung mit
Berufstatigkeit oder Familien-
arbeit in Einklang zu bringen.

Wabhlpflichtmodule im Haupt-
studium

Die Wahlpflichtmodule im
Hauptstudium erméglichen
Thnen die individuelle Profil-
bildung im generalistisch aus-
gerichteten Bachelorstudium.
Das Angebot gliedert sich in
fiinf Schwerpunkte, die eng
mit den Themen der Institute
des Departements verbunden
sind. Fiir jeden Schwerpunkt
stehen Ihnen zwei Vertie-
fungsmodule sowie thema-
tisch ergdnzende Seminare
zur Wahl. Dartiber hinaus
koénnen Sie auch Seminare aus
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dem ergdanzendem Seminar-
angebot belegen.

Die fiinf Schwerpunkte sind:

e Partizipation, Teilhabe und
Integration

e Sozialraum, Kultur und
Community Development

« Lebensphasen, Uberginge
und Generationen

¢ Devianz, Delinquenz und
Kriminalpravention

e Vulnerabilitdt und Interven-
tionen

Werbung
in eigener
Sache

Das Bachelor-Studium in Sozi-
aler Arbeit an der BFH bietet
Thnen:

- ein Diplom fiir alle Hand-
lungsfelder der Sozialen Ar-
beit;

- zwei Praxismodule, in denen
Sie das Erlernte direkt iiben
konnen;

- individuelle Férderung Ihrer
Selbst- und Sozialkompeten-
zen;

- vielfaltige Lehr- und Lernfor-
mate - analog und digital;

- zahlreiche Wahlpflichtmo-
dule und damit die Moglich-
keit, ein

eigenes Berufsprofil zu entwi-
ckeln;

- Raum fur internationalen
Austausch;

Sozialpaddagogik und Sozialar-
beit - 1 Studium fiir 2 Berufs-
felder

Generalistische Ausbildung
mit 7 wahlbaren Vertiefungs-
richtungen:

- Alter
- Armut und Erwerbslosigkeit

- Behinderung und Beein-
trachtigung

- Gesundheit und Krankheit
- Kindheit und Jugend

- Migration

- Soziale Ungleichheit und
Raum

Verkniipfung von Theorie und
Praxis

Flexible Studienplanung und
individuelle Gestaltung des

Im generalistisch konzipier-
ten Studium an der OST ent-
scheiden Sie sich zwischen
den Studienrichtungen Sozi-
alpaddagogik und Sozialarbeit.
Sie lernen Theorien, Metho-
den und Arbeitsinstrumente
kennen, um fachlich und
ethisch zu handeln und zu ar-
gumentieren. Mit der Wahl
einer Vertiefung setzen Sie in
Threm Studium einen eigenen
inhaltlichen Schwerpunkt.

Wihrend des Studiums ent-
wickeln und reflektieren Sie
Ihre Selbst- und Sozialkom-
petenzen. Wir legen grossen
Wert darauf, sowohl Fach-
kompetenzen zu vermitteln
als auch die Personlichkeits-
bildung zu unterstiitzen.

Mit rund 800 Studierenden in
der Ausbildung und rund 900
Studierenden in der Weiter-
bildung ist die Hochschule Lu-
zern - Soziale Arbeit eine der
grosseren Schulen fiir Soziale
Arbeit in der Schweiz. Sie ge-
niesst in Fachkreisen und un-
ter Studierenden einen ausge-
zeichneten Ruf als Hochschule
mit zukunftsgerichteten Studi-
enkonzepten.

Sie bietet den Bachelor-Studi-
engang Soziale Arbeit mit den
Studienrichtungen Sozialar-
beit, Soziokultur - in der
Deutschschweiz einzigartig -
und Sozialpddagogik sowie
den Master-Studiengang Sozi-
ale Arbeit an.

Folgende zentrale Aspekte
zeichnen unser Bachelorstu-
dium aus:

- Generalistisches Studium
mit individueller Profilbildung
entlang arbeitsfeldiibergrei-
fender Themen

- Hoher Praxisanteil bei
gleichzeitiger Wissensbasie-
rung

- Individuelle und flexible Stu-
diengestaltung

- Erwerb internationaler und
interkultureller Kompetenzen

- Innovative und vielfaltige
Lehr- und Lernsettings
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- Studienstart jeweils im Studienverlaufes mit personli- Im Bachelor-Studium an der
Herbst und Friihling; cher Profilbildung: Hochschule Luzern - Soziale
- Moglichkeit zum Weiterstu- |- 4 Studienformen A.rbe.it ver?}ittellln ]\g/vir qalsl Bg'
dieren auf Masterstufe. _ . . siswissen fiir alle Bereiche der
7 Vertllefungsrlchtungen Sozialen Arbeit und fokussie-
- 2 Praxismodule ren dann auf die drei Studien-
- 2 Standorte mit komplettem richtungen.
Modulangebot
Vielfaltiges Lernen - auch di-
gital
Qualifizierte Praxisausbildung
Enge Partnerschaften mit
mehr als 1000 Praxisorganisa-
tionen
Gut erreichbare Studienorte
und inspirierendes Umfeld
Uber 50 Partnerhochschulen
in ganz Europa
Beschrei- |1/3 des Studiums findet in der | Die Praxisausbildung ist ein Praxismodule Vertiefung in die gewahlte |Praxisausbildung - individu-
bung der |Praxisausbildung statt. wichtiger Teil des gesamten Zwei Praxismodule sowie Studienrichtung: Praxisaus- |ell, fundiert, flexibel
Praxisaus- | sje absolvieren zwei Praxis- | Bachelor-Studiums. Sie absol- | praxisausbildungsbezogene | Pildung und methodische
bil}(liunl,g; module, damit Sie das Ge- Viefl‘l’n dlie P.‘raxlisaui)bildupg Veranstaltungen bilden einen | Pflichtmodule Die Praxisausbildung macht
(ohne Pro- | jernte in einem konkreten wahlwelse In eIner Urganisa- | jptegralen Bestandteil des Im mittleren Teil des Studi- fast ein Drittel des Studiums
jektform) ; tion oder in der Projektwerk- ; ; 5 ol : ; ; 1.
Je Handlungsfeld der Sozialen Studiums. Diese ermdglichen |ums finden die Praxisausbil

Arbeit tiben kénnen.

Die beiden Praxismodule dau-
ern je nach Anstellungsgrad
zwischen fiinf und zwolf Mo-
nate. Sie sind in dieser Zeit in
Organisationen des Sozialwe-
sens tatig, die das Departe-
ment als Ausbildungsplatze
anerkannt hat.

statt.

In diesen Lernphasen ver-
kniipfen Sie Theorie und Pra-
xis intensiv. Sie beziehen Thr
theoretisches Wissen auf kon-
krete Situationen in der Praxis
und umgekehrt.

Die Form der Praxisausbil-
dung ist an die jeweilige Stu-
dienform gekoppelt.

es, unterschiedliche Praxisfel-
der der Sozialen Arbeit ken-
nenzulernen und professio-
nelle Handlungskompetenzen
zu entwickeln. Dabei werden
Sie durch qualifizierte Fach-
personen in der Praxis sowie
durch die OST begleitet. Bei
Bedarf berat Sie unsere Fach-
stelle Praxisausbildung bei
der Suche nach Praktikums-
stellen.

dung sowie die methodischen
Pflichtmodule der Studien-
richtung statt. Der Beruf als
Lernfeld steht in dieser Phase
im Zentrum [hres Studiums.
Die Praxisausbildung besteht
aus langer dauernden Einsat-
zen in den Berufsfeldern der
Sozialarbeit, der Soziokultu-
rellen Animation oder der So-
zialpadagogik. Sie werden

aus. Sie ist ein wichtiger Be-
standteil der Ausbildung und
unterstiitzt die Entwicklung
Threr professionellen Hand-
lungskompetenzen.

Formen der Praxisausbildung

Wahrend der Praxisausbil-
dung arbeiten Sie in einer Or-
ganisation des Sozialwesens
und besuchen parallel dazu
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Qualifizierte Fachpersonen in
den Organisationen begleiten
Sie vor Ort. Gleichzeitig besu-
chen wir Sie an Threm Prakti-
kumsplatz und Sie erhalten
Gelegenheit, Ihre praktischen
Erfahrungen mit Lehrperso-
nen und Mitstudierenden zu
reflektieren, da Sie auch wah-
rend den

Praktika zwei begleitende Mo-
dule an der Hochschule bele-
gen.

Im Vollzeit- / Teilzeit-Stu-
dium besteht die Praxisaus-
bildung aus zwei Praxismodu-
len, die Sie einzeln in verschie-
denen Organisationen oder
zeitlich direkt nacheinander in
einer Praxisorganisation ab-
solvieren konnen. Diese realis-
tischen Einblicke in unter-
schiedliche Arbeitsfelder un-
terstiitzen Sie bei Ihrer weite-
ren beruflichen und personli-
chen Identitatsbildung mass-
geblich. Sie kdnnen die erste
Praxisausbildung ab dem drit-
ten Semester und die zweite
im weiteren Studienverlauf
flexibel absolvieren.

Praxisausbildung in Organi-
sationen: Studienbeglei-
tende Praxisausbildung

Die Praxisausbildung in dieser
Studienform bietet die exklu-
sive Moglichkeit, konstant und
parallel zum Studium prakti-
sche, mehrjahrige Berufser-
fahrung in einem oder zwei
Arbeitsfeldern der Sozialen
Arbeit zu erwerben. Sie stu-
dieren an zwei Tagen an der
Hochschule und arbeiten an
drei Tagen in der Woche in ei-
ner Praxisorganisation. Dies
entspricht einem 60-Prozent-
Arbeitspensum. Die zwei Pra-
xismodule erstrecken sich
iiber die gesamte 4-jahrige
Studiendauer.

durch qualifizierte Fachperso-
nen angeleitet, Supervision
und Mentorat unterstiitzen
den Lernprozess. Weitere Be-
standteile der Praxisausbil-
dung sind die Umsetzung ei-
nes Projekts in der Schweiz
oder im Ausland. Im Unter-
richt erarbeiten Sie sich wah-
rend dieser Zeit das wissen-
schaftlich fundierte Riistzeug
fiir professionelles Handeln
und lernen, wie Sie dieses
zielgerichtet, geplant und re-
flektiert in konkreten Alltags-
situationen einsetzen. Die
Wechselwirkung zwischen
Theorie und Praxis fordert Ih-
ren Lernprozess

frei wahlbare Wahlpflichtmo-
dule. Zudem nehmen Sie an
der Supervision im Studium
teil. Mit Blick auf Thre person-
liche berufliche Perspektive
und in Abstimmung mit Ihrem
Ausbildungsverhaltnis inner-
halb der sozialen Organisation
wahlen Sie zwischen zwei
Formen der Praxisausbildung:

zwei Praktika oder

eine Anstellung als Mitar-
beiterin oder Mitarbeiter in
Ausbildung.

Beide Formen der Praxisaus-
bildung bieten Ihnen eine
hohe zeitliche Flexibilitat und
ermoglichen Thnen eine indi-
viduelle Studienplanung.

Praktika

Wenn Sie sich fiir diese Form
der Praxisausbildung ent-
scheiden, absolvieren Sie zwei
Praktika in zwei verschiede-
nen Organisationen. So haben
Sie die Moglichkeit, einen Ein-
blick in unterschiedliche
Handlungsfelder der Sozialen
Arbeit zu erhalten und Ihre
praxisfeldbezogenen Qualifi-
kationen in verschiedenen Or-
ganisationen und Settings zu
erwerben. Der Anstellungs-
grad variiert zwischen 50 und
80 Prozent bei einer Prakti-
kumsdauer von fiinf bis elf
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Monaten. Sie erhalten wah-
rend dieser Zeit einen Prakti-
kumslohn.

Anstellung als Mitarbei-
tende in Ausbildung (MAiA)

Entscheiden Sie sich fiir die
Anstellung als Mitarbeiterin
oder Mitarbeiter in Ausbil-
dung, dann sind Sie wahrend
der gesamten Praxisausbil-
dung in derselben Organisa-
tion tatig. Sie kdnnen diese
Form der Praxisausbildung
bereits bei Studienstart wah-
len, spatestens aber bei Ein-
tritt ins Hauptstudium. Insge-
samt arbeiten Sie iiber einen
Zeitraum von mindestens
zweieinhalb Jahren in der je-
weiligen Organisation. Als
MAIA erfiillen Sie Aufgaben im
Rahmen des Handlungsfelds
der jeweiligen Organisation.
Das Aufgabengebiet kann mit
der Dauer der Anstellung und
Ihrer zunehmenden Qualifi-
zierung erweitert werden. Der
Anstellungsgrad variiert zwi-
schen 50 und 80 Prozent und
Sie erhalten einen Ausbil-
dungslohn.
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Anhang 4: Auswahl der Dokumente fiir den zweiten empirischen Teil

(Ausschnitt aus MAXQDA)

. Liste der Dokumente

b

W

Dokumente

-

-

BFH

a Kompetenzprofil (Studienfdhrer 2020) (20203)

;Jf Leitfaden zur Begleitung und Qualifikation der PM (2020d)
a Modulbeschreibung Praxismodul 1 F520 [2020e]

3 Beurteilungsraster fur die Tatigkeit in der PO F320 (2020b])
FHMW

3 Kompetenzprofil aus dem Modulverzeichnis 2021/22 (2021)
a Wegleitung Kompetenzerwerb in der Praxisaushildung (2020
3 Beurteilung Praxisausbildung (aus der Wegleitung, 2020
FHOST

3 Bestimmungen zur Praxisausbildung [2020a)

a Formular Qualifikation Praxismodul /11 H520 (2020b)

3 Kompetenzprofil B5c Soziale Arbeit an der Ost (207190)

H5LLU

3 Kompetenzprofil (2012)

a Modulreglement far das Praktikum (20123

3 Beurteileungsraster flr das Praktikum [201%)

ZHAW

3 Qualifikationsprofil (2011)

a Qualifikationsraster Praxisausbildung PM 1 und 2 (2017)

3 Qualifizieren in der Praxisausbildung [2020)

a Praxismodul (2020)

243



	Tabellenverzeichnis
	Abkürzungsverzeichnis
	Zusammenfassung
	Abstract
	I EINLEITUNG
	1 Verortung und Zielsetzung der Dissertation
	2 Aufbau der Dissertation

	II Diskussionsstand: Kompetenzprofile in der Sozialen Arbeit
	1 Kompetenzprofile in Ausbildungsgängen der Sozialen Arbeit in der Schweiz
	2 Begriffsklärungen und theoretische Grundlagen
	2.1 Kompetenzprofil
	2.2 Kompetenzprofile dualer Studiengänge
	2.3 Kompetenzen
	2.4 Kompetenzentwicklung in einem dualen Studiengang

	3 Nationale und internationale Rahmenkonzepte für Studiengänge der Sozialen Arbeit
	3.1 Rahmenkonzept der Fachkonferenz Soziale Arbeit der FH Schweiz (SASSA)
	3.2 Internationale Kompetenz- und Bildungsrahmen der Sozialen Arbeit
	3.2.1 Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR SozArb)/Fachbereichstag
	3.2.2 Kerncurriculum Soziale Arbeit Deutsche Gesellschaft für Soziale Arbeit (DGSA)
	3.2.3 Schlüsselkompetenzen der Sozialen Arbeit Deutscher Berufsverband (DBSH)
	3.2.4 Competency-based education framework USA (CSWE, 2015)
	3.2.5 Professional Capabilities Framework (PCF)/British Association of Social Workers (BASW)
	3.2.4. Ausgewählte internationale Rahmenkonzepte im Überblick

	3.3 Diskussion der Rahmenkonzepte

	4 Praxisausbildung als konstitutives Element des Studiums der Sozialen Arbeit
	4.1 Historische Entwicklung der (Praxis-) Ausbildung in der Sozialen Arbeit
	4.2 Rahmenbedingungen für die Praxisausbildung an den Fachhochschulen der Sozialen Arbeit in der Schweiz
	4.3 Das Wesen der Praxisausbildung
	4.3.1 Theoretische Begründungslinien für den Kompetenzerwerb in der Praxisausbildung der Sozialen Arbeit
	4.3.2 Die Praxisausbildung16F16F16F16F  in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus Sicht der Sozialen Arbeit
	4.3.3 Perspektiven auf die Beziehung zwischen Praxisausbildenden und Studierenden
	4.3.4 Perspektiven auf das studentische Lernen in der Praxisausbildung
	4.3.5 Die Beurteilung des Kompetenzerwerbs in der Praxisausbildung


	5 Zusammenfassung, Forschungsdesiderate und Forschungsfragen

	III Die Kompetenzprofile der Fachhochschulen der Sozialen Arbeit in der Deutschschweiz im Vergleich
	1 Methodisches Vorgehen: Die Dokumentenanalyse
	1.1 Die qualitative Inhaltsanalyse (QIA)
	1.2 Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
	1.3 Interpretations- und Analyseschritte (grafische Darstellung)
	1.4 Reflexion und Gütekriterien

	2 Die Beschreibung der einzelnen Phasen bzw. Ergebnisse und Interpretation
	2.1 Phase 1: Beschreibung des Materials: Auswahl, Entstehungs- und Verwendungsgeschichte
	2.1.1 Rahmenkonzept der Fachkonferenz Soziale Arbeit der FH Schweiz (SASSA, 2007)
	2.1.2 Kompetenzprofil Berner Fachhochschule – Departement Soziale Arbeit (BFH)26F26F26F
	2.1.3 Kompetenzprofil Hochschule für Soziale Arbeit Fachhochschule Nordwestschweiz (HSA FHNW)
	2.1.4 Kompetenzprofil OST – Ostschweizer Fachhochschule - Soziale Arbeit 31F31F31F
	2.1.5 Kompetenzprofil Hochschule Luzern – Soziale Arbeit (HSLU)32F32F32F
	2.1.6 Kompetenzprofil des Departementes Soziale Arbeit der Zürcher Hochschule für angewandte Wissenschaften (ZHAW)33F33F33F
	2.1.7 Kompetenzprofile von BSc-Studiengängen der Sozialen Arbeit im Überblick

	2.2 Phase 2: Entwickeln von thematischen Hauptkategorien
	2.3 Phase 3: Codieren des Materials entlang der Haupt- und Subkategorien
	2.4 Phase 4 und 5: Zusammenstellung der Textstellen zu den Hauptkategorien und induktives Bestimmen von Subkategorien
	2.5 Phase 6: Codieren des Materials entlang ausgewählter Subkategorien
	2.6 Phase 7: Analyse und Visualisierung der Ergebnisse sowie Beantwortung der Forschungsfrage und Ausblick auf den zweiten Teil der Forschung
	2.6.1 Analyse und Visualisierung der Ergebnisse
	2.6.2 Beantwortung der Forschungsfrage
	2.6.3 Offene Fragen und Ausblick auf den zweiten Teil der Forschung



	IV Der von den Fachhochschulen an die Praxis delegierte Kompetenzerwerb
	1 Methodisches Vorgehen
	2 Die Beschreibung der einzelnen Phasen/Ergebnisse und Interpretation
	2.1 Phase 1: Beschreibung des Materials: Auswahl, Entstehungs- und Verwendungsgeschichte
	2.1.1 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung des Departemen-tes Soziale Arbeit der Berner Fachhochschule (BFH)37F37F37F
	2.1.2 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung HSA FHNW38F38F38F
	2.1.3 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung an der OST - Ostschweizer Fachhochschule39F39F39F
	2.1.4 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung an der Hochschule Luzern – Soziale Arbeit (HSLU)41F41F41F
	2.1.5 Delegierter Kompetenzerwerb im Rahmen der Praxisausbildung des Departementes Soziale Arbeit der Zürcher Hochschule für angewandte Wissenschaften (ZHAW)44F44F44F

	2.2 Phase 2: Entwickeln von thematischen Hauptkategorien
	2.2.1 Theoretische Grundlage für die Beantwortung der zweiten Fragestellung: Holistic Model of Competence/Field education as signature pedagogy  (CSWE, 2015)
	2.2.2 Beschreibung der Haupt- und Subkategorien für die Inhaltsanalyse

	2.3 Phase 3: Codieren des Materials entlang der Hauptkategorien
	2.4 Phase 4: Zusammenstellung der Textstellen zu den Haupt- und Subkategorien und Phase 5: Induktives Bestimmen von Subkategorien
	2.5 Phase 6: Codieren des Materials entlang ausgewählter Subkategorien
	2.6 Phase 7: Analyse und Darstellung der Ergebnisse, Beantwortung der Forschungsfrage


	V Ergebnisse und Diskussion
	1 Ergebnisse und Diskussion
	2 Beitrag zur Konzeption von Kompetenzprofilen von Studiengängen der Sozialen Arbeit
	3 Ausblick und Forschungsdesiderate

	Literaturverzeichnis
	Anhänge

