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1. Die Studie und ihre Relevanz

Die Studiengénge Sozialarbeit und Sozialpddagogik erfreuen sich zunehmender Beliebtheit. Im Stu-
dienjahr 2014/2015 erreichte die Studienanfinger/innenzahl einen neuen Hochststand, als sich ca.
18.000 Studierende an Fachhochschulen' und Universitdten fiir diese Studiengidnge einschrieben.
Auch die Absolvent/inn/enzahl dieser Studiengénge liegt seit 2007 kontinuierlich zwischen 10.000
und 13.000. In den Jahren 1993 bis 2006 lag diese noch (bis auf 2004) — teilweise deutlich — unter
10.000. ,,In den kommenden Jahren (>2018) wird weiterhin mit jdhrlichen Absolvent/inn/enzahlen
in einer GrofBenordnung von 12.000 - 13.000 zu rechnen sein. Setzt man die Absol-
vent/inn/enzahlen der letzten Jahre in Beziehung mit den zeitversetzt zuriickliegenden entsprechen-
den Anfinger/innenzahlen, so sind grundstindige Absolvent/inn/enzahlen von punktuell bis iiber
14.000 [...] durchaus zu erwarten (Zeithorizont bis 2017/18).“ (Universitdt Duisburg-Essen, o. J.a)
Ebenso nimmt die Zahl der in diesen Berufen beschéftigten Personen zu. Lt. Auswertungen aus dem
Mikrozensus von 2010 zédhlt der DBSH fiir das Jahr 2010 316.000 als Sozialarbeiter/innen bzw.
Sozialpddagog/inn/en beschiftigte Menschen in Deutschland. Die Beschéftigtenzahl hat sich somit
seit 1993 mehr als verdoppelt.

Abbildung 1: Anzahl der beschiiftigten Sozialarbeiter/innen und Sozialpidagog/inn/en in
Tausend nach Jahren
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Quelle: Grafik erstellt nach DBSH, o. J., 2 (Wert fiir 1994 fehlt)

' Inzwischen auch als Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften bezeichnet
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Damit stieg auch der prozentuale Anteil der Beschéftigten in diesem Bereich gegeniiber den iibrigen
Berufszweigen (vgl. Ziichner, 2007, 214 und Tiemann, 2012, 71). Dieses Beschiftigungsfeld kann
somit als zukunftstrachtig bezeichnet werden. Allerdings sind die Handlungsfelder in diesem Be-
schiftigungsfeld durchaus unterschiedlich und konnen je nach aktueller (politischer und sozialer)
Lage variieren. Jiingst ist bspw. eines der expandierenden Handlungsfelder innerhalb der Sozialen
Arbeit die Arbeit mit Gefliichteten bedingt durch die groBBen Fliichtlingsstrome, die Deutschland er-
reichen. Es gilt, die Studierenden der Sozialarbeit und/oder Sozialpddagogik innerhalb ihres Studi-
ums ausreichend auf die sich ihnen stellenden Herausforderungen vorzubereiten, damit sie nach
Studienabschluss im vielschichtigen Berufsalltag handlungsfahig sind und bleiben. Dies muss in
den durch die Bologna-Reform eingefiihrten Bachelorstudiengéingen gegeniiber den fritheren Di-
plomstudiengéingen nun iiberdies in kiirzerer Zeit erreicht werden, da bereits dieser Abschluss zu ei-
ner berufsbefihigenden Qualifikation (Stichwort ,,Employability?) fiihren soll. Schubarth et al.
(2014, 68) gehen in ihrem Fachgutachten ,,Employability und Praxisbeziige im wissenschaftlichen
Studium® davon aus, dass ein entscheidender Beitrag zur Employability durch in das Studium inte-
grierte Praktika geleistet werde. Wie aber erleben die Studierenden selbst diese Praktika, welche Er-
fahrungen machen sie bzw. welcher Beitrag zur individuellen Professionalisierung kann Praktika
unterstellt werden? (Forschungsfrage 1) Und gibt es Unterschiede abhéngig von deren curricularer
Einbindung? (Forschungsfrage 2) Diesen Fragen wird in dieser Studie durch einen Vergleich der In-
terviewaussagen von Studierenden bzgl. ihrer sozialpddagogischen Praktika sowie eines Vergleiches
der Studiencurricula der Universitit Mainz und der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften
Darmstadt (hda) nachgegangen.

Die Arbeit beginnt in Kapitel 2 mit Vorbetrachtungen zu historischen und aktuellen Entwicklungen
im Feld Sozialarbeit und Sozialpadagogik. Hier werden die historischen Wurzeln von Sozialarbeit
und Sozialpddagogik aufgezeigt und beschrieben, wie sich die beiden Felder aktuell aufeinander zu
bewegen. AnschlieBend wird auf aktuelle Entwicklungen an den Hochschulen eingegangen. Ein
Vergleich von Bachelor-Studiencurricula an Hochschulen in Rheinland-Pfalz und Hessen soll die
Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Einbindung von Praktika in das Studium sowohl von ver-
schiedenen Hochschulen und insbesondere auch von verschiedenen Hochschularten (FH und Uni)
aufzeigen. Eine theoretische Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten Profession, Professiona-
litdt und individuelle Professionalisierung erfolgt in Kapitel 3. Kapitel 4 widmet sich dem Kompe-
tenzbegriff und der Festlegung einer Kompetenzdefinition und eines Kompetenzmodells fiir die
Studie. In Kapitel 5 erfolgt eine theoretische Beschiftigung mit den Begrifflichkeiten ,,Theorie-Pra-

xis-Relationierung® und ,,Reflexion‘ als Basis fiir die weitere Arbeit. Kapitel 6 beschéftigt sich mit

2 siehe hierzu auch Kapitel 2.4
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hochschulischen (sozialpddagogischen) Praktika und dabei insbesondere damit, welche Funktionen
diese haben und welche Ziele sie verfolgen. In Kapitel 7 wird das methodische Vorgehen innerhalb
der als qualitative Studie angelegten Arbeit vorgestellt. Hier wird u. a. die gewdhlte Auswertungs-
methode nach Mayring (qualitative Inhaltsanalyse) ndher erldutert. Kapitel 8 widmet sich den Ana-
lyseergebnissen der Studie bzgl. der gefundenen Indizien fiir individuelle Professionalisierungspro-
zesse durch Praktika. Kapitel 9 enthélt abschlieend ein Resiimee der Ergebnisse sowie eine kriti-
sche Reflexion und gibt einen Ausblick bzw. Empfehlungen, wie mit den Forschungsergebnissen

weiter gearbeitet werden kann.

2. Vorbetrachtungen: Historische und aktuelle Entwicklungen im Feld Sozialar -
beit und Sozialpadagogik
Die Soziale Arbeit — und hierbei sind sowohl Sozialarbeit als auch Sozialpiadagogik gemeint, wie

spater noch ndher erldutert werden wird — blickt auf eine ldngere Entwicklungsgeschichte zuriick,

weshalb es sich lohnt, einige historische Details kurz zu betrachten.

2.1 Professionalisierungstendenzen sozialer Titigkeit ab dem Ende des 19. Jahrhunderts

Wurde iiber Jahrhunderte hinweg soziale Tatigkeit in Form einer Ehrenamtlichkeit erbracht’, kamen
Ende des 19. Jahrhunderts nach und nach erste Professionalisierungstendenzen Sozialer Arbeit auf.
Ausschlaggebend hierfiir war der im 19. Jahrhundert erfolgte Wandel im wirtschaftlich-gesellschaft-
lichen Bereich, der einen Anstieg sozialer Problematiken mit sich brachte. Der deutsche Staat rea-
gierte darauf u. a. mit neuen Sozialgesetzgebungen und fiihrte das Krankenversicherungs-, das Un-
fallversicherungs- sowie das Invaliden- und Altersversicherungsgesetz ein (vgl. Greving, 2009, 168-
169, DaBler, 2009, 46 und Ziichner, 2007, 218).* In den Stidten, so berichtet Greving (2009, 169),

wurden alsbald

»erste berufliche Fiirsorgekrifte ein[gestellt], welche Kontroll- und Aufsichtsaufgaben der
kommunalen Obrigkeit iibernahmen. Auch die kirchlichen Einrichtungen schlossen sich die-

3 z.B. gab es bereits im Mittelalter eine Armenpflege (vgl. Ziichner, 2007, 215), die oft im Rahmen religiéser Uber-
zeugungen (,,christliche Werte*) erbracht wurde (vgl. Berger, 2001, 215)

4 Allerdings ist anzumerken, dass Bismarck, der als Griindervater der Sozialgesetzgebung gilt, hierbei nicht allein das
Wohl der Bevolkerung im Blick hatte, sondern mit der Sozialgesetzgebung auch andere Ziele verfolgte, denn er
sorgte sich, der Staat konne durch die damals aufkommende Arbeiterbewegung Schaden nehmen. Die Sozialgesetz-
gebung ging ndmlich einher mit den sog. Sozialistengesetzen und ,,Bismarck selbst beschreibt die Sozialversiche-
rungen als das ,,Zuckerbrot zur ,,Peitsche* des Sozialistengesetzes* (Ziichner, 2007, 218).
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ser Tendenz an, indem ihre Mitglieder (in erster Linie Ordensfrauen und -ménner) neben
seelsorgerischen Aufgaben nun auch verstérkt soziale Dienste {ibernahmen®.
Zudem wurde diese Entwicklung auch stark durch sozial engagierte Frauen beeinflusst, die sich

nicht mehr allein mit der Vergabe von Almosen zufrieden gaben.

Mitte des 19. Jahrhunderts datiert Greving (2009, 169) die erste ,,Benennung des neuen Hilfsgebie-
tes mit dem Begriff der ,,Sozialen Arbeit“.” Diese kann u. a. auf den deutschen Nationalokonomen
und Juristen Lorenz von Stein zuriickgefiihrt werden, der den Begriff bereits 1880 in seinem
Schriftstiick ,,Die Frau auf dem socialen Gebiet“® einfiihrte. Von Stein legte dabei die Zieldefinition
Sozialer Arbeit als sittlich, wirtschaftlich und bildungsbezogen® fest. Zielgruppen waren die arbei-
tende Klasse sowie die Armen und hierbei stand nicht die Hilfe fiir den einzelnen Menschen, son-
dern die ,,ganze Aufgabe‘ im Mittelpunkt. Es galt, auf die sich stellenden Probleme in der Gesell-
schaft umgehend zu reagieren und Hilfen bereitzustellen und so wiederum auch Einfluss zu nehmen
auf die gesellschaftliche Entwicklung. Somit reagierte die Soziale Arbeit, so konstatiert Greving

(2009, 169),

Himmer zirkuldr auf das (Auf-)Gegebene der jeweiligen Zeit und Zeitigungen. Thre Postu-
late, Handlungen und Ziele mussten anschlussfahig sein an die Muster und Forderungen der
Gesellschaft. Zudem diente sie als perturbierendes, also storendes Moment und Element

dazu, die Beschaffenheit der jeweiligen historischen Situation zu modifizieren. Gesell-
schaftliche Wirklichkeit und Soziale Arbeit bedingten sich also gegenseitig, so dass eine zu-
nehmende Professionalisierung der sozialen Tétigkeiten auch eine Verdnderung der sozialen
Strukturen nach sich zog*.

Auch im 20. Jahrhundert setzte sich diese Entwicklung fort” und die Soziale Arbeit wurde zu einem
immer umgreifenderen Beschiftigungsfeld und somit verdnderten sich auch die ,,Anspriiche und
Postulate an die Wissenschaftlichkeit und die Ausbildung® (Greving, 2009, 170). Die Diskussion
darum kam bereits am Anfang des 20. Jahrhunderts auf, denn schon zu dieser Zeit wurde bereits
zwischen wissenschaftlichen, praxisorientierten und ausbildungsspezifischen Perspektiven und Di-
mensionen der Sozialen Arbeit unterschieden. Dazu erldutert Greving (2009, 170):

»Eine neue Konstruktion der sozialen Wirklichkeit forderte [...] eine erweiterte und diffe-
renzierte Konstruktion der Professionalitit der Sozialen Arbeit — und diese ist bis zum
heutigen Tag, auch im Hinblick auf die Diskussion einer Wissenschaft der Sozialen Arbeit,
so geblieben. Wissenschaftliche Perspektiven und Positionierungen reagieren hierbei auf die

Die Originalquelle lag der Autorin nicht vor.

Fiir den bildungsbezogenen Aufgabenteil waren zunichst vorrangig die Sozialpddagog/inn/en verantwortlich, die
diesbeziiglich auch ihre und die Zusténdigkeit der Sozialarbeiter/innen voneinander abgrenzten, wie spéter noch zu
sehen sein wird.

Dabei bewirkte der 1. Weltkrieg ,,einen Schub im Ausbau von Diensten und in der Etablierung der beruflichen
Wohlfahrtspflege™ (Ziichner, 2007, 222), wihrend die Nazizeit inkl. des 2. Weltkrieges eine ,,Umorientierung* der
sozialen Tétigkeiten im Sinne nationalsozialistischen Gedankenguts (insbes. hinsichtlich der Empfanger/innen der
Fiirsorgeleistungen) und einen deutlichen Riickschritt der bis dahin etablierten Normen und Werte bedeutete.

6
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Notwendigkeiten einer sich permanent verdndernden Praxis, diese wird wiederum durch die
Ergebnisse der Wissenschaft modifiziert und beide, miteinander vernetzten, Entwicklungs-
abldufe bringen unterschiedliche Modelle von Studium und Ausbildung der Sozialen Arbeit
hervor, deren Absolventinnen und Absolventen wiederum auf die Wirklichkeiten der Praxis
und Wissenschaft reagieren.*
Greving beschreibt somit die Soziale Arbeit als besonders lebendige Disziplin, die sich immer wie-
der an die aktuellen Gegebenheiten anpassen und ihre Ausbildung entsprechend neu ausrichten
miisse. Dies ist auch gut versténdlich, denn je nach Entwicklung der Gesellschaft ergeben sich, wie
bereits in Kapitel 1 erwihnt, neue Handlungsfelder: als bspw. in den 1990er Jahren die Arbeitslosig-
keit stark anstieg, stieg auch im Bereich der Arbeit mit Arbeitslosen in BildungsmafBnahmen der da-
maligen Bundesanstalt fiir Arbeit die Arbeitsplatzzahl fiir Sozialarbeiter/innen und Sozialpadago-
g/inn/en. Mit der jiingst starken Zunahme der Zahl von Gefliichteten, die in Deutschland ankom-
men, werden spezifisch ausgebildete Sozialarbeiter/innen und Sozialpddagog/inn/en im Bereich der
Arbeit mit Asylsuchenden bendtigt und so werden sich bei jeder weiteren Entwicklung innerhalb
der Gesellschaft wieder neue bzw. stirker in den Fokus riickende Tatigkeitsfelder in der Sozialen
Arbeit auftun. Auf all diese verschiedenen Tatigkeitsfelder gilt es, die Studierenden bestmoglich

vorzubereiten.

2.2 ,,Sozialarbeit* und ,,Sozialpadagogik* als historisch geprigte Begriffe und Studiengangs-
bezeichnungen

Die unterschiedlichen Bezeichnungen fiir die Studiengénge ,,Sozialarbeit” und ,,Sozialpddagogik*
gehen auf historisch geprigte Entwicklungen zuriick. Dabei hat die ,,Ausbildung fiir Sozialarbeit
[...] ihre Wurzeln in den Sozialen Frauenschulen und der armenfiirsorgerischen Bestrebungen der
biirgerlichen Frauenbewegung® (Kruse, 2004, 21, Kursivdruck im Original) wihrend ,,als Vorgéng-
erin der Ausbildung fiir Sozialpddagogik [...] allgemein die (Aufbau-)Ausbildung zur Jugendleite-
rin“ (Kruse, 2004, 21, Kursivdruck im Original) gelten kann. Sozialarbeit und Sozialpidagogik ver-
folgten somit urspriinglich andere Zielsetzungen bzw. hatten andere Aufgaben zu erfiillen ,,mit je ei-
genstdndigen Traditionen® (Berger, 2001, 19) und unterlagen verschiedenen theoretischen Orientie-
rungen. Die Sozialarbeit war im Bereich der Hilfe und Fiirsorge angesiedelt, die Sozialpadagogik
dagegen im Bereich Erziehung und Bildung, insbesondere der Jugendfiirsorge® (vgl. Kruse, 2004,
25, aieji, 0. J., 4 und Maus, Nodes und Roh, 2013, 62). Bei Ziichner (2007, 211) findet sich ergin-

8 In den Bereich der Sozialpidagogik fielen damals z. B. die zwischen 1830 und 1850 aufkommenden Kinderbewahr-
anstalten und Kindergéirten sowie die Entwicklung der Heimerziehung von Waisenkindern oder ,,verwahrloster und
,,schwieriger* Kinder (Ziichner, 2007, 217).



zend folgende Feststellung:

,»In geschichtlicher Perspektive ist der Begriff der Sozialpadagogik der éltere [...]. Der Be-
griff Sozialpddagogik entstammt dem 19. Jahrhundert und einer erziehungswissenschaftli-
chen Tradition [...]. Er wurde erst im 20. Jahrhundert in einer Tradition der Fiirsorge
bzw. Wohlfahrtspflege und in Bezug zur amerikanischen Entwicklung vor allem durch
Alice Salomon um den Begriff Sozialarbeit bzw. Soziale Arbeit ergénzt*.

Heutzutage wird diese Unterscheidung nicht mehr so klar getroffen und es ist eine parallele und oft

synonyme Verwendung der Begriffe festzustellen, wie auch Kruse (2004, 23) bemerkt:

,»In zeitgendssischen Texten aus der Geschichte der Sozialpddagogik/Sozialarbeit und ihrer
Ausbildung wird nicht immer klar unterschieden; teilweise wird von 'sozialer' in Abgren-

zung zu 'sozialpadagogischer Ausbildung' gesprochen, teilweise werden beide synonym ver-

wandt*.’

Bereits in den 1970er Jahren war man bei der Griindung der Fachhochschulen'® um eine Vereinheit-
lichung der Begriffe bemiiht, es konnte aber ,keine Einigung hinsichtlich der Bezeichnung der
Fachbereiche, Studiengéinge und Studienabschliisse erzielt werden. 'Sozialwesen' war von Anfang
an ein Kunstbegriff, der die beiden Begriffe 'Sozialpddagogik' und 'Sozialarbeit' zusammenfiihren
sollte, sich aber nicht durchsetzen konnte und heute lediglich in einigen wenigen Bezeichnungen
von Studienangeboten oder Fachbereichen an Fachhochschulen zu finden ist®, so Kruse (2004, 24;
vgl. auch Ziichner, 2007, 233). Allerdings habe dann zumindest im Ausbildungssystem ,,in den
1990er Jahren eine leichte und vorsichtige Annéherung [von Universitdt und Fachhochschule, B. S.]

statt[ gefunden]®, konstatiert Ziichner (2007, 235).

I. d. R. findet sich aber auch heute noch die Studiengangsbezeichnung ,,Soziale Arbeit“'" vermehrt
an Fachhochschulen wieder, wihrend an den Universitédten oft die Studiengangsbezeichnung ,,Sozi-
alpadagogik® beibehalten wurde. An Universititen ist zudem das Studium der Sozialpddagogik hiu-
fig nur als Schwerpunkt eines Studiums der Erziehungswissenschaften studierbar (vgl. Kessl, 2006,
78 und Ziichner, 2007, 211).

Eine solche synonyme Verwendung findet sich bspw. bei der Ergebnisprésentation der Jahrestagung 2005 der Kom-
mission Sozialpddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft — hier werden bereits im Einfiih-
rungstext die Begriffe gleichwertig nebeneinander verwendet (vgl. Schweppe und Sting, 2006, 7-13). Auf eine syn-
onyme Verwendung weisen auch Ziichner (2007, 211) sowie Rétz und Bernsdorf (2010, Abstract) hin. Becker-Lenz
und Miiller (2009, 195) unterscheiden in ihrem Aufsatz ,,Die Notwendigkeit von wissenschaftlichem Wissen und die
Bedeutung eines professionellen Habitus fiir die Berufspraxis der Sozialen Arbeit™ ebenfalls nicht zwischen Sozial-
padagogik und Sozialarbeit, sondern verwenden stattdessen den Begriff ,,Soziale Arbeit* als Oberbegriff.

In dieser Arbeit wird weiter der herkdmmliche Begriff ,,Fachhochschule® verwendet, da sich die neuere Bezeich-
nung ,,Hochschule fiir angewandte Wissenschaften (HaW)* noch nicht wirklich flichendeckend im allgemeinen
Sprachgebrauch durchgesetzt hat. Insbesondere sprechen auch die FH-Studierenden selbst weiter von ,,FH* und
nicht von ,,HaW*, wie in den Interviews spéter noch zu sehen sein wird.

11 Ziichner (2007, 210-211) geht davon aus, dass sich der Begriff der ,,Sozialen Arbeit* dort ,,vielfach als Oberbegriff
flir Sozialarbeit und Sozialpddagogik eingebiirgert* habe.
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Der Deutsche Verband fiir Soziale Arbeit e. V. versteht sich als ,,der groBte deutsche Berufs- und
Fachverband fiir Soziale Arbeit und damit die berufsstdndische Vertretung der Sozialarbeiter innen
und Sozialpddagog innen“ (DBSH, o. J.b) und subsumiert somit sowohl die Sozialarbeit als auch

die Sozialpddagogik unter den Oberbegriff der Sozialen Arbeit.

Kruse (2004, 26) stellt fest, dass die ,,Verwendung der Begriffe in Theorie, Praxis und Ausbildung
[...] nach wie vor nicht eindeutig und gepragt vom jeweils unterschiedlichen Verstindnis der hinter

ihnen stehenden Inhalte® sei.

Bzgl. der Vergleichbarkeit bzw. Ahnlichkeit der Begriffe existieren zudem drei Theorien: die Iden-
titdts- und Synonymtheorie, die Differenztheorie und die Konvergenztheorie. Die Identitéts- und
Synonymtheorie geht davon aus, dass die Begriffe Sozialarbeit und Sozialpddagogik inzwischen
Synonyme darstellen und sich nicht mehr wesentlich voneinander unterscheiden (vgl. Hering und
Miinchmeier, 2014, 14). Vertreten wird diese Theorie insbesondere von der universitiren Sozialpad-
agogik. Gegner/innen dieser Theorie sind die Anhdnger/innen der Differenztheorie: Die Vertreter/in-
nen dieser Theorie sind der Auffassung, dass sich Sozialpddagogik und Sozialarbeit auch aktuell
noch deutlich unterscheiden, sodass die Begriffe keineswegs deckungsgleich und deshalb auch bei-
de weiterhin zu verwenden seien. ,,Unterschiede werden in den theoretischen Ansdtzen und von den
Aufgaben her definiert®, so Kruse (2004, 27). Eine dritte Stromung diesbeziiglich stellt die Konver-
genztheorie dar. Diese Theorie besagt, dass sowohl Sozialarbeit als auch Sozialpddagogik ihre je ei-
genen Wurzeln hétten, sich inzwischen aber soweit aufeinander zubewegt hétten und auch weiter
zubewegten, dass eine Unterscheidung heute keinen Sinn mehr mache. Dafiir spricht auch folgende
Tatsache: Suchte man bspw. im Oktober 2016 im Anschluss an das Studium (oder auch spéter) nach
offenen Stellen iiber die Jobborse der Bundesagentur fiir Arbeit, so stellte man fest, dass es hier gar
nicht moglich war, einzeln nach diesen Berufsbezeichnungen zu suchen, denn als Suchbegriff war
nur die Kombination ,,Sozialarbeiter/in/Sozialpddagoge/-padagogin“ vorgesehen. Folglich geht man
also davon aus, dass diese ohnehin fiir dieselben Arbeitspldtze bzw. Aufgabengebiete qualifiziert
sind (vgl. Universitdt Duisburg-Essen, o. J.a)."* Auch in der Klassifikation der Berufe wird fiir bei-
de nur eine Klassifikationsnummer (83124) vergeben (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit, o. J.). In die-
ser Arbeit werden die Begriffe folglich weitestgehend synonym verwendet bzw. in der Hauptsache
der Oberbegriff ,,Soziale Arbeit*, wie dies auch Maus, Nodes und R6h (2013, 16) in ihrem fiir die
Soziale Arbeit einschldgigen Buch ,,Schliisselkompetenzen der Sozialen Arbeit fiir die Tatigkeitsfel-

der Sozialarbeit und Sozialpadagogik®, das vom DBSH herausgegeben wurde, handhaben:

12 Der Vollstindigkeit halber ist zu erwihnen, dass hier allerdings noch danach differenziert werden kann, an welcher
Hochschulart der Abschluss gemacht wurde.
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»Soziale Arbeit hat sich mittlerweile — trotz aller Skepsis aus Praxis und Hochschulen — zum
Oberbegriff fiir die frither getrennt bezeichneten Bereiche Sozialarbeit und Sozialpddagogik
entwickelt.”

Denn:

»Sozialarbeit und Sozialpddagogik sind [zwar als] verschiedenartige Zugénge zu sozialen
Problemen zu verstehen, die sich dann [aber] im Sinne von Sozialer Arbeit erginzen und nur
durch ihre Kombination zu einem wirkungsvollen Ganzen werden. (ebenda, 17)
Neben der rein begrifflichen Ebene ist es jedoch moglich, dass sich an den Hochschulen noch
Unterschiede in den realen Ausbildungsstrukturen erkennen lassen, die auf die historisch bedingten
unterschiedlichen Entwicklungen zuriickgehen. Diese zeigen sich dann ggf. im curricularen Ver-
gleich und/oder auch auf ausbildungskultureller Ebene zwischen Universitidt und Fachhochschule.
Soweit solche Unterschiede innerhalb dieser Arbeit erkennbar werden, sollen diese aufgezeigt wer-

den.

2.3 Aktuelle Entwicklungen an den Hochschulen

Die Nachfrage von Studieninteressent/inn/en nach den Studiengéngen Soziale Arbeit/Sozialpddago-
gik steigt, wie bereits erldutert, sowohl an den Fachhochschulen als auch an den Universititen. Die-
se noch nicht sehr lange an den akademischen Ausbildungsstétten etablierten Studiengénge sind
sich bzgl. ihrer Ausbildungsinhalte und -schwerpunkte noch uneins, wie auch aus den Bezeichnun-
gen der Studiengénge hervorgeht, dennoch wird allgemein im Hinblick auf den Arbeitsmarkt — wie
bereits erwahnt — angenommen, dass sie weitestgehend fiir dieselben Berufs- bzw. Arbeitsfelder
qualifizieren. Findet man an Universititen eher Studiengénge der Sozialpddagogik oder aber Erzie-
hungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Sozialpadagogik, so wird an den Fachhochschulen
tiberwiegend der Studiengang ,,Soziale Arbeit* angeboten" (vgl. Kruse, J., 2004, 22). Zusitzlich
finden sich zahlreiche Variationen an Studiengangsbezeichnungen wie ,,Sozialwissenschaften* oder
gekoppelte Bezeichnungen wie ,,Soziale Arbeit/Sozialpddagogik®. Diese Entwicklungen sind, wie
bereits beschrieben, historisch bedingt (siehe dazu ausfiihrlich Kruse, 2004).

Die Unterschiedlichkeit der Ausbildungsinhalte bzw. -schwerpunkte der einzelnen Studienginge
zeigt sich jedoch nicht nur hinsichtlich der beiden Hochschulformen Fachhochschule und Universi-

tit, sondern auch innerhalb der Hochschulformen. Im Sinne einer Vereinheitlichung und der Set-

13 Anzumerken ist der Vollstindigkeit halber, dass neben den Universititen und Fachhochschulen auch Berufsakade-
mien und Gesamthochschulen Studiengénge im Bereich Soziale Arbeit/Sozialpddagogik anbieten, diese werden aber
in dieser Arbeit aufgrund ihrer geringen Zahl nicht gesondert beriicksichtigt.
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zung von Mindeststandards hat die DGSA 2016 ein Kerncurriculum fiir die Soziale Arbeit entwi-
ckelt (vgl. DGSA, 2016, 1), welches aber fiir die einzelnen Hochschulen nicht bindend ist. Das
Kerncurriculum wurde in erster Linie fiir die Hauptfachstudiengénge der Sozialen Arbeit an Fach-
hochschulen konzipiert, kann aber als Orientierung fiir die Studiengidnge der Sozialpddagogik bzw.
Erziehungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Sozialpddagogik gesehen werden. Bei letzterem
ist allerdings zu beachten, dass bei einer Schwerpunktsetzung, die i. d. R. erst in der 2. Hélfte des
Studiums stattfindet, dieses nicht so vollumfianglich umzusetzen ist wie bei einem von vornherein
auf die Soziale Arbeit bzw. die Sozialpddagogik ausgerichteten Studium. Zudem geht von diesem
Papier klar die Absicht der weiteren Akademisierung und Etablierung der Sozialen Arbeit im tertid-
ren Bildungsbereich aus und dies nicht nur an Fachhochschulen sondern auch an Universitéten.
Dieses Bestreben formulierte auch Kruse bereits 2004 fiir die damals schon angestoBene Studienre-
form im Sinne des Bologna-Prozesses:

,Im Zuge einer Studienreform wird die Parallelitit der verschiedenen Ausbildungsinstitutio-
nen erneut zu diskutieren sein. Es erscheint zentral, Uberlegungen dahingehend einzubezie-
hen, die Ausbildungsvarianten in einen sinnvollen Zusammenhang zu bringen, dabei Stan-
dards zu benennen und der Vielfalt durch Mafinahmen der Qualitdtssicherung Rechnung zu

tragen. [...] Im Zuge einer weiteren Studienreform gilt es, noch bestehende Abgrenzungen

aufzuldsen und zu einer Vereinheitlichung zu kommen. Mit Blick auf die Gegebenheiten der
Praxis und die Transparenz nach aullen ist eine gemeinsame Bezeichnung sowohl der Stu-
diengédnge, Fachbereiche und Berufsbezeichnungen weiterhin anzustreben, was Schwer-
punktsetzungen nicht ausschlief8t. (Kruse, 2004, 233; im Original kursiv geschrieben, B. S.)

Einer der derzeitigen Hauptstreitpunkte bzgl. der akademischen Ausbildung ist die Frage nach der
Theorie- und Praxisverkniipfung innerhalb der Studiengénge'®, insbesondere wurde dieser Disput

auch durch die Bologna-Reform und der damit verbundenen Einfiihrung von Bachelor- und Master-

studiengédngen befeuert.

2.4 Die Bologna-Reform und ihre Forderung nach ,,Employability* von Bachelor-Studiengin-
gen

Mit der u. a. im Strategiepapier von Leuven genannten Forderung nach Employability bei Studien-
absolvent/inn/en im Zuge der Bologna-Reform ist die Entwicklung spezifischer Kompetenzen in-
nerhalb des nun modularisierten Studiums eng verbunden, insbesondere sind dies iiberfachliche und

berufsfeldbezogene Kompetenzen (vgl. Erpenbeck und Sauter, 2016, 9+28). Employability meint

14" Dieser Streitpunkt ist aber keineswegs neu, bspw. schildert Grohall (1996) bereits Mitte der 1990er Jahre ausfiihrlich
die Schwierigkeit der Verkniipfung von Theorie und Praxis wéhrend des Studiums und verweist auf die hitzige Dis-
kussion dartiber, ob eher wissenschaftsbezogenes oder eher praktisches Wissen durch ein Studium vermittelt werden
sollte.
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sowohl die Befdhigung der Studierenden, direkt nach dem Studienabschluss in eine Erwerbstétig-
keit einmiinden zu koénnen, als auch, tiber das ganze Berufsleben hinweg beschiftigungsfahig zu
bleiben. Als beschéftigungsfihig gilt dabei, wer in der Lage ist, mit den wechselnden und sich stei-
gernden Anforderungen des Arbeitsmarktes umzugehen und sich behaupten sowie auch beruflich
(neu) orientieren zu konnen (vgl. Schindler, 2004, 7). Dies bringt fiir die Hochschulen, v. a. aber fiir
die Universitdten, Konflikte mit sich, denn diese miissen nun versuchen, ,,ihren akademischen und
nicht auf unmittelbare Verwertung ausgelegten Bildungsanspruch' zu wahren sowie zugleich be-
rufsrelevante Kompetenzen* (Schubarth et al., 2014, 7) nach den Bediirfnissen des Arbeitsmarktes
zu vermitteln. Zudem gilt es auch, Kompetenzentwicklungen bei den Studierenden anzustoB3en, die
sie befdhigen, sich iiber die vielen Berufsjahre bis zum Ruhestand hinweg innerhalb des Beschifti-
gungssystems (vgl. Buttner und Vocke, 2004, 9) zu halten, insbes. sind dies bspw. Selbstkompeten-
zen wie Selbstmanagement und -organisation, Eigenmotivation oder auch Resilienzfahigkeit. ,,In
zunehmendem Male stehen Hochschulen also vor der Aufgabe, Kursangebote und Studienpro-
gramme an die sich verdndernden Anforderungen des Arbeitsmarktes anzupassen und ,,Schliissel-
kompetenzen™ zu vermitteln, die eine Berufsbefihigung nachhaltig sichern®, so Scholz (2009).
Folglich sind durch die neue Ausrichtung bzw. Fokussierung der Studiengénge auf eine beruflich
dauerhaft verwertbare Ausbildung (vgl. Schubarth et al., 2014, 15) beschiftigungsférdernde Selbst-
kompetenzen nétig und es wird zunehmend mehr erforderlich, wéihrend des Studiums die Verkniip-
fung von Theorie und Praxis zu ermdglichen und zu forcieren.'® Dies zeigt sich auch in der Empfeh-
lung der Hochschulrektorenkonferenz, die fordert, dass am jeweiligen Berufsfeld orientierte Prakti-
ka stirker in die einzelnen Studienginge implementiert werden sollten (vgl. Schubarth et al., 2014,
26). Hintergrund fiir diese Empfehlung sei nach Schubarth et al. (2014, 68, Kursivschreibung im
Original, B. S.) die Annahme, dass ,,Praxisbeziige ein Medium fiir mehr Employability darstellen
konnen, d.h. dass iiber die [...] Stirkung von Praxisbeziigen in Studium und Lehre die mit Emplo-
yability verbundenen Ziele und Erwartungen konkreter und fiir Hochschulen realisierbarer werden.*
Diese Entwicklung verfolgt auch ein Kriterienkatalog der Bundesvereinigung der Deutschen Ar-
beitgeberverbidnde (BDA), den diese als Hilfestellung fiir die Akkreditierungsverfahren von Stu-
diengédngen erstellt hat und der auf ,,Berufsbefdhigung® abzielt. Der Begriff ,,Berufsbefdhigung* ist
allerdings nicht deckungsgleich mit dem Begriff der ,,Beschiftigungsfahigkeit”, da es hier um die

15" Diesen Anspruch haben v. a. die Universitéten, die sich in der Tradition des Humboldtschen Bildungsideals sehen,
denn die Fachhochschulen, die in den 1970er Jahren eingefiihrt wurden, waren von Anfang an schon mehr auf die
Verkniipfung von Lehrinhalten mit Praxisanteilen ausgerichtet (vgl. Schubarth et al., 2014, 7+11+17+32).

Schon im Jahr 1999 formulierte ,,der Akkreditierungsrat, der die Qualititssicherung in Studium und Lehre durch Ak-
kreditierung von Studiengédngen gewihrleisten soll“ im Hinblick auf die Einfithrung der Bachelor- und Masterstu-
diengénge Mindeststandards und hob darin hervor, dass ,,ein Praxisbezug bzw. eine Praxisrelevanz des Studiums
und die grundséatzliche Beschiftigungsfahigkeit bzw. Beschéftigungsbefdhigung der Hochschulabsolventen® (Schu-
barth et al., 2014, 21) besonders wichtig seien.
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Befihigung zu einem konkreten Beruf geht, wihrend ,,Beschéftigungsfihigkeit die Fahigkeit
meint, dauerhaft in einem Beschiftigungsverhiltnis (unabhingig von einem konkreten Beruf) am
Arbeitsmarkt zu verbleiben. Beiden Bestrebungen ist aber gleich, dass diese fiir die Studierenden
ein praxisorientierteres Studium verlangen. Als Kriterien werden dabei u. a. genannt: die Praxisein-
bindung bei der Konzeption und Implementierung der Studienginge, die Praxiseinbindung inner-
halb der Lehre und Forschung sowie die Praxiserfahrung der Studierenden bzw. der Absolven-
t/inn/en (vgl. BDA, 2007, 333-334).

Praxisbeziige lassen sich im sozialpddagogischen bzw. -arbeiterischen Bereich an den Hochschulen
bspw. durch Rollenspiele oder kasuistische Fallanalysen oder aber auch durch die Verpflichtung von
Lehrbeauftragten aus der Praxis bzw. Einzelvortrdge von Vertreter/innen aus der Praxis herstellen.
Besondere Bedeutung kommt aber eben den Praktika zu, denn in der Sozialpddagogik/Sozialen Ar-
beit kann im Gegensatz zu anderen Berufsbereichen eine Praxissituation kaum fingiert werden. Die
Sozialpddagogik/Soziale Arbeit entspricht als professionelles Berufsfeld dem ,,Arbeitstypus interak-
tive Dienstleistungsarbeit™ (Baethge, 2011, 452). Allen Dienstleistungsberufen sei generell ,, Inter-
aktivitdt* (Baethge, 2011, 450, Kursivdruck im Original, B. S.) gemein: die Arbeit sei ,,unmittelbar
bediirfnisbezogen auf ein konkretes Gegeniiber gerichtet [...], dessen Wille die Richtschnur fiir das
Arbeitshandeln abgibt™ (Baethge, 2011, 451). Anders sei dies bei der (industriellen) ,,Herstellungs-
arbeit” (Baethge, 2011, 452), bei der es hauptsidchlich um ,,die Auseinandersetzung mit Gegenstin-
den und Maschinen* (Baethge, 2011, 450) und die Herstellung von Produkten gehe. Das Erleben ei-
ner ,,Echtsituation ist in der Sozialen Arbeit folglich nur in der realen Praxis moglich und diese
stellt besondere Anforderungen an jede/n angehende/n Sozialarbeiter/in bzw. Sozialpadagogen/So-
zialpddagogin, denn hier ist nicht erst eine Vorabanalyse im Gruppengespriach oder eine Abstim-
mung, wie wohl am angemessensten zu agieren ist, moglich, sondern es wird eine sofortige Aktion
bzw. Reaktion gefordert. Weiterhin zu beachten ist, wie bereits angeklungen, dass es sich in diesem
Arbeitsfeld um die Arbeit mit Menschen handelt. Nicht angemessenes Verhalten ist also hier schwe-
rer oder gar nicht mehr zu korrigieren, wihrend ein Fehler in technischen oder naturwissenschaftlic-
hen Bereichen i. d. R. lediglich zu mehr oder weniger groem Material-, Geld- und/oder Zeitverlust
fiihrt, jedoch meist korrigierbar ist.

Praktika werden idealerweise durch die Hochschule vor- und nachbereitet sowie begleitet. Durch
die Absolvierung der Praktika und ihre hochschulische Begleitung kénnen dann Kompetenzen er-
worben bzw. (weiter)entwickelt werden, die innerhalb von Lehrveranstaltungen an den Hochschu-
len nicht oder nur unzureichend erlangt werden konnen (vgl. Schubarth et al., 2014, 78).

Die Verfechter/innen der FH-Ausbildung sprachen und sprechen sich i. d. R. schon immer klar fiir
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einen hohen Praxisanteil bzw. eine Praxisorientierung innerhalb der Ausbildung aus'’ (vgl. Hering
und Miinchmeier, 2014, 242), Anhénger/innen der universitdren Ausbildung halten diese zwar auch
fiir wichtig, legen aber eher auf eine breite theoretische und auch forschungsbezogene Basis den
grofBeren Wert. Es ldsst sich schon allein an der Lange und der Haufigkeit von Praktika, die im Stu-
diencurriculum vorgesehen sind, erkennen, welche Wichtigkeit die Hochschulen dieser Praxiser-
fahrung jeweils beimessen. Das von der DGSA fiir die akademische Ausbildung entwickelte Kern-
curriculum ldsst solche unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen bzgl. der Praktika als Kompetenz
der einzelnen Hochschulen auch ausdriicklich zu. Die DGSA begriindet dies wie folgt:

,In einem Kerncurriculum konnen lediglich allgemeine Inhalte der Studiengénge benannt
werden, die hier [im Curriculum, B. S.] jeweils in Studienbereichen zusammengefasst wer-
den. Thre weitere Ausdifferenzierung nach Theorie-, Methoden- und Forschungsrichtungen
sowie die Verkniipfung der Lehre mit dem Lernort ,,Praxis® ist von den einzelnen Hoch-
schulen und Lehrenden vorzunehmen.* (DGSA, 2016, 3)

Das Kerncurriculum benennt (auf S. 4) sieben Studienbereiche, die innerhalb des Studiums behan-
delt werden sollten:

* Fachwissenschaftliche Grundlagen der Sozialen Arbeit

* Erweitertes Gegenstands- und Erkldrungswissen Sozialer Arbeit

* Normative Grundlagen Sozialer Arbeit

* Gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen Sozialer Arbeit

* Allgemeine Handlungstheorie und spezielle Handlungstheorien/Methoden Sozialer Arbeit

* Handlungsfelder und Zielgruppen Sozialer Arbeit

* Forschung in der Sozialen Arbeit

Die DGSA gibt hierbei keinerlei Empfehlung, welche Studienbereiche dabei ihrer Meinung nach
vorwiegend an den Hochschulen und welche auch im Praxisfeld ausgebildet werden sollten. Inte-
ressant ist deshalb die Betrachtung, wie und wann die einzelnen Hochschulen Praktika bzw. prakti-

sche Erfahrungen in ihr Studiencurriculum integrieren.'®

So war ja auch die urspriingliche Konzeption der Fachhochschulen bei ihrer Einfiihrung in den 1970er Jahren ge-
dacht: ,,Bildungsauftrag des neuen Hochschultyps Fachhochschule war eine stiarkere Anwendungsbezogenheit mit
praxisbezogener fachlicher Bildung auf wissenschaftlicher und kiinstlerischer Grundlage, die zu einer selbstindigen
beruflichen Tétigkeit befdhigen sollte. Unterscheidungsmerkmale zum Universititsstudium waren der stiarkere Pra-
xisbezug, kiirzere Studienzeiten und ldngere begleitende Praktika.* (Kruse, 2004,108)

18 Eine nihere Betrachtung des gesamten Curriculums wird bezogen auf die beiden Hochschulen (Universitit Mainz
und Hochschule Darmstadt), an denen die Interviews gefiihrt wurden, noch an anderer Stelle vorgenommen (siehe
Kapitel 7.2.1).
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2.5 Vergleich von Bachelor-Studiencurricula an Hochschulen in Rheinland-Pfalz und Hessen
in Bezug auf die Einbindung von Praktika bzw. praktischer Erfahrungen

Die Freiheit der Lehre wird durch Artikel 5 Absatz 3 des Grundgesetzes (vgl. Deutscher Bundestag,
0. J.) garantiert. Somit sind die Hochschulen in der Ausgestaltung ihrer Curricula frei — wobei sie
durch die Erfordernis der Akkreditierung ihrer Studiengéinge nur innerhalb gewisser Grenzen wirk-
lich frei agieren konnen. Thematische Schwerpunktsetzungen, Schwerpunktsetzungen bzgl. eher
theoretisch oder aber eher praktisch angelegter Lehrveranstaltungen etc. sind aber mdglich. Den-
noch wird auch, u. a. von Heiner (2011, 7) gefordert, dass sowohl an Fachhochschulen als auch an
Universititen nach ,,vergleichbaren Standards®“ ausgebildet sowie zwischen Hochschulen und Pra-
xiseinrichtungen kooperiert werden soll. Dabei sollten Ausbildungsangebote ,,so umfassend sein,
dass der Studierende ein moglichst realistisches Bild von den Organisationen und Anforderungen
des Arbeitsfeldes erhilt und sich selbst in der praktischen Arbeit ausprobieren kann.“ (Heiner, 2011,
7)

Ob und wie die Bachelor-Studiencurricula dennoch variieren, soll im Folgenden ein exemplarischer
Vergleich der Ausgestaltung der Curricula fiir die Studiengédnge Soziale Arbeit und/oder Sozialpéd-
agogik bzgl. ihres Einbezugs von Praktika bzw. praktischer Erfahrungen zeigen.

Uber den Internetauftritt des Hochschulkompasses

(http://www.hochschulkompass.de/studium/suche/erweiterte-suche.html; Stand: Oktober 2016)

wurde iiber die sog. Fachsuche sowohl nach dem Studiengang ,,Soziale Arbeit* als auch ,,Sozialpad-
agogik gesucht, beschrankt aber auf den Abschluss des Bachelors und auf die Bundeslédnder Hes-
sen und Rheinland-Pfalz."” Verglichen werden im Folgenden lediglich die Vollzeit-Prisenzstudien-
ginge. Gab es an einer Hochschule mehr als einen Studiengang der Sozialen Arbeit oder Sozialpad-
agogik aufgrund von Spezialisierungsangeboten, wurde lediglich derjenige Studiengang in die Aus-
wertung einbezogen, der am allgemeinsten gehalten war (Bsp.: an der Hochschule Darmstadt gibt
es die Studienginge Soziale Arbeit, Soziale Arbeit — Generationenbeziehungen in einer alternden
Gesellschaft und Soziale Arbeit Plus — Migration und Globalisierung. In den Vergleich wurde hier
nur das Curriculum des Studiengangs Soziale Arbeit einbezogen).

An der Universitit Mainz wird der Studiengang ,,Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt So-
zialpddagogik und Allgemeine Erziehungswissenschaft™ lediglich als Zwei-Féacher-Bachelor ange-
boten und kann sowohl als Kernfach als auch als Beifach studiert werden:

,Der Studiengang setzt sich aus einem Kernfach und einem Beifach zusammen, wobei auf

19 Die Wahl fiel auf die Bundesldnder Hessen und Rheinland-Pfalz, da an Hochschulen in diesen Bundeslindern auch
die Interviews innerhalb dieser Studie gefithrt wurden und sich auch Vergleiche, die die Studierenden innerhalb der
Interviews bzgl. anderer Hochschulen anstrengen, in erster Linie auf Hochschulen in diesen Bundeslédndern bezie-
hen. Zudem wiirde ein Vergleich aller Bachelor-Studiencurricula innerhalb Deutschlands im Rahmen dieser Disser-
tation zu weit fiihren.
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das Kernfach ca. zwei Drittel des Curriculums entfallen. Der Zwei-Ficher-Bachelor kann
individuell gestaltet werden. Es gibt ein breites Spektrum an Kombinationsmoglichkeiten®.
(Universitidt Mainz, o. J.e)

In den Vergleich und die spéteren Betrachtungen floss hier das Curriculum des Studiengangs als

Kernfach ein.

Dementsprechend werden nun folgende Curricula verglichen:

Tabelle 1: Hochschulen in Hessen und Rheinland-Pfalz, deren Curricula in den Vergleich ein-
geflossen sind

Hochschulen in Hessen Hochschulen in Rheinland-Pfalz
* Hochschule Darmstadt: Soziale Arbeit * Hochschule Koblenz: Soziale Arbeit
* Evangelische Hochschule Darmstadt: * Hochschule Ludwigshafen: Soziale Ar-
Soziale Arbeit beit
* Hochschule Fresenius Frankfurt: Soziale » Katholische Hochschule Mainz: Soziale
Arbeit Arbeit
* Hochschule Frankfurt: Soziale Arbeit * Universitdt Mainz: Erziechungswissen-
e Hochschule Fulda: Soziale Arbeit schaft (als Kernfach) mit dem Schwer-
* Universitdt Kassel: Soziale Arbeit punkt Sozialpadagogik und Allgemeine
* Hochschule RheinMain: Soziale Arbeit Erzichungswissenschaft

Fiir den Vergleich wurden die Modulhandbiicher®® der jeweiligen Hochschulen ausgewertet. Waren
an den Hochschulen mehrere Modulhandbiicher giiltig fiir verschiedene Studienbeginnsemester, so
wurde fiir die Auswertung das neueste giiltige Modulhandbuch zum Stand Oktober 2016 herangezo-
gen. Bei der Evangelischen Hochschule Darmstadt und der Hochschule Koblenz ergaben sich zu-
dem aus den separaten Praktikumsordnungen noch wertvolle Hinweise, ebenso aus der Priifungs-
ordnung der Universitit Kassel, weshalb diese in die Auswertung mit einbezogen wurden. Vergli-
chen wurden insbesondere neben der angesetzten Regelstudienzeit und der Moglichkeit zur Erlan-
gung der staatlichen Anerkennung das Volumen der praktischen Studienanteile innerhalb der Curri-
cula (In welchen Semestern sind praktische Anteile vorgesehen und welchen zeitlichen Anteil haben

sie?) und ihre Integration in den Studienablauf. Des Weiteren wurde untersucht, ob und wie die

20 Eine Ausnahme bildet hierbei die Hochschule Fresenius: hier war auf der Homepage lediglich eine Studienbroschiire
erhéltlich und auch auf eine schriftliche Nachfrage bei der Hochschule selbst konnte der Autorin kein Modulhand-
buch zur Verfiigung gestellt werden.
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Lerninhalte aus den praktischen Anteilen abgepriift und bewertet werden und somit auch in die Ab-

schlussnote mit einflieflen.

2.5.1 Regelstudiendauer und staatliche Anerkennung

Die Regelstudiendauer liegt bei allen verglichenen Studiengdngen entweder bei 6 (Hochschule Fre-
senius Frankfurt, Universitdt Kassel, Universitit Mainz, Hochschule Frankfurt, Hochschule Darm-
stadt) oder bei 7 Semestern (Hochschule Fulda, Hochschule RheinMain, Hochschule Koblenz,
Hochschule Ludwigshafen, Evangelische Hochschule Darmstadt, Katholische Hochschule Mainz).
Bei den siebensemestrigen Studiengéngen ist innerhalb des Studiums in allen Féllen ein komplettes
Praxissemester integriert (dieses stellt quasi das zusitzliche Semester dar) und dadurch erhalten die
Studierenden mit erfolgreichem Bestehen des Bachelors auch gleichzeitig die staatliche Anerken-
nung als Sozialarbeiter/in bzw. Sozialpddagoge/Sozialpddagogin. Bei den sechssemestrigen Stu-
diengédngen wird die staatliche Anerkennung erst nach dem Studium i. d. R. durch die Ableistung
eines praktischen Anerkennungsjahres mit anschlieBender Priifung erteilt. Eine Ausnahme stellt
hierbei die Hochschule Fresenius dar, denn hier wird die staatliche Anerkennung bereits innerhalb
der 6 Semester erreicht: ,,Die staatliche Anerkennung zum Sozialarbeiter erfolgt mit dem Studienab-
schluss nach drei Jahren. Ein anschlieBendes Berufsanerkennungsjahr oder eine weitere Praxisphase
ist fiir die staatliche Anerkennung nicht mehr notwendig, da diese durch ein integriertes Praktikum

wéhrend des 5. Semesters sichergestellt wird.* (Hochschule Fresenius, o. J.)

Tabelle 2: Regelstudiendauer und Vergabe der staatlichen Anerkennung®'

Hochschulen mit einer Regelstudiendauer von 6 | Hochschulen mit einer Regelstudiendauer von 7
Semestern Semestern

*  Hochschule Fresenius Frankfurt *  Hochschule Fulda

*  Universitat Kassel *  Hochschule RheinMain

*  Universitit Mainz *  Hochschule Koblenz

* Hochschule Frankfurt *  Hochschule Ludwigshafen

* Hochschule Darmstadt *  Evangelische Hochschule Darmstadt

* Katholische Hochschule Mainz

Hierdurch zeigt sich schon ein gewichtiger Unterschied: diejenigen Hochschulen, die ein ganzes

2l Diejenigen Hochschulen, die mit Studienabschluss direkt die staatliche Anerkennung verleihen, sind kursiv ge-
druckt.
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Praxissemester (meistens das 5. Semester) in den Studienverlauf integrieren, binden somit eine lén-
gere Praxisphase bereits aktiv in das grundstandige Studium mit ein, wihrend diejenigen Hochschu-
len mit anschlieBendem Anerkennungsjahr dies erst an den erfolgreichen Bachelorabschluss anglie-
dern und wihrend der Studienzeit 1. d. R. lediglich kiirzere — die Lénge variiert aber von Hochschul-
e zu Hochschule* — Praktika bzw. Praxiserfahrungen in den Studienverlauf integrieren. Es zeigen
sich folglich hierbei bereits zwei verschiedene Strukturmodelle: zum einen die Studiengénge, mit
deren Bestehen direkt die staatliche Anerkennung verbunden ist, die dafiir aber i. d. R. ein Semester
langer dauern und zum anderen die Studienginge mit einer lediglich sechssemestrigen Studien-
dauer, mit deren Abschluss aber die staatliche Anerkennung noch nicht vergeben wird (Ausnahme:

Hochschule Fresenius, Frankfurt).

2.5.2 Die Praxisanteile und ihre Integration in das Studium sowie ihre Priifung und Bewertung

Praktische Studienanteile werden nicht nur durch originire Praktika in das Studium integriert, son-
dern auch durch Exkursionen, Hospitationstage o. 4. Wann solche Anteile Platz im Curriculum fin-
den, ist dabei unterschiedlich: einige Hochschulen fangen bereits friihzeitig (in der ersten Halfte der
Regelstudienzeit) damit an®, andere Hochschulen platzieren praktische Sequenzen und Praktika
eher spéter im Studienverlauf*. Schwierigkeiten bereitet jedoch beim Vergleich der verschiedenen
Modulhandbiicher, bei jedem praktischen Anteil exakt die dafiir vorgesehene Zeit und auch Wertig-
keit bzgl. der Priifungsleistung — z. B., ob Abschlussleistungen benotet oder lediglich mit ,,bestan-
den* oder ,,nicht bestanden* beurteilt werden — zu bestimmen, da diese oft nicht separat aufgefiihrt,
sondern fiir das gesamte Modul ausgewiesen werden. Aus diesem Grund kann im Folgenden auch
nicht ein einheitliches MaB3 wie Stundenumfang oder zu vergebende Credit Points herangezogen
werden, sondern es wird jeweils die Einheit angegeben, die im Modulhandbuch steht — wenn sie
denn iiberhaupt vermerkt ist. Insbesondere bei Praxisanteilen, die eng verbunden mit begleitenden,
theoretischen Anteilen stattfinden, lassen die Hochschulen ihren Lehrenden damit eine gewisse
Freiheit, wie und in welchem Umfang sie diese einbauen (vgl. bspw. Hochschule Koblenz: begleite-

tes Erkundungspraktikum im 2. Semester, hier wird nur die Gesamt-SWS-Zahl angegeben).

22 Insbesondere die Universitit Kassel sieht ein verhiltnismiBig langes Praktikum vor.

23 7. B. Hochschule Darmstadt: hier finden Praxiserkundungen bereits im 1. und 2. Semester im Rahmen der Stu-
dieneingangsgruppe statt; dhnlich: Evangelische Hochschule Darmstadt

24 7. B. Hochschule Fresenius Frankfurt ab dem 4. Semester, Universitit Mainz ab dem 5. Semester



20

a) Hochschulen mit einer Regelstudiendauer von 6 Semestern

Bevor auf die einzelnen Hochschulen und ihre Praxisanteile ndher eingegangen wird, erfolgt fiir
einen ersten Uberblick eine tabellarische Darstellung der Praxisanteile iiber die Regelstudienzeit
hinweg inklusive der Angabe, in welchem Umfang (zeitlich oder bezogen auf die Credit Points) die-
se vorgesehen sind, welche Vor-, Begleit- und Nachbereitungsveranstaltungen hierfiir stattfinden so-

wie, ob diese priifungsrelevant und benotet oder unbenotet sind, soweit dies in den Modulhandbii-

chern angegeben ist.

Tabelle 3: Praxisanteile im Studienverlauf der 6semestrigen Studienginge

Semester — 1 2 3 4 5
Hochschule |
Hochschule Praxisprojekt | Berufsfeldprak-
Fresenius ,,Individuelles | tikum;
Frankfurt Verhalten und | Priifungsleis-
Erleben* tung: Praxisbe-
richt und Kol-
loquium (30
CP)
Hochschule Praxisvorberei- | 50 Praxistage (400 Arbeitsstun-
Frankfurt tung mit Pra- | den) liber die ein Praxistagebuch
xiserkundun- | zu fithren ist;
gen; Priifungsleistung: Praxisdoku-
Priifungsleis- | mentation
tung: benotetes
Studienportfo-
lio
Hochschule Praxiserkundungen im Rahmen |4wdochiges sozialpddagogisches |4wochiges
Darmstadt der Studieneingangsgruppe (30 | Praktikum in der vorlesungs- sozialadminis-
Std. inkl. Auswertung und Re- | freien Zeit, anschlieBend Nach- | tratives Prakti-
flexion) bereitungsseminar; kum in der
Priifungsleistung: Praktikumsbe- | vorlesungs-
richt (wird nicht benotet, gilt freien Zeit, im
aber als Priifungsvorleistung) Vorfeld Vorbe-
Projekte (210 Std. Praxiserfah- | "S/fungsveran-

: staltung, im
rung und insg. 4 handlungsfeld- >
bezogene Theorieveranstaltun- Nachhmem
gen); Nachberei-
Priifungsleistung: Praxisbericht $2§§V6ranstal-
und Fachgesprich Fittapsisis:

tung: benoteter
Praktikumsbe-
richt, der préa-
sentiert werden
muss
Universitit Berufspraktische Studien (768 Std.) und 30stiin-

25 Diese Angaben kénnen jedoch nur gemacht werden, wenn diese auch prizise in den Modulhandbiichern festgelegt
wurden; fehlen sie, so sind sie dann auch in der Tabelle nicht vorhanden.
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Kassel dige Auswertungsveranstaltung;
Priifungsleistung: Praktikumsbericht

Universitat Studentisches
Mainz Forschungs-
praktikum (120
Std.);
Priifungsleis-
tung: Projekt-
bericht

sozialpadago-
gisches Prakti-
kum (240 Std.
Arbeitszeit); es
gibt ein Praxis-
begleitseminar
(2 SWS);
Priifungsleis-
tung: Prakti-
kumsbericht

* Hochschule Fresenius Frankfurt (Hessen): Soziale Arbeit
Aus den Informationen, die die Studienbroschiire (Hochschule Fresenius, 2016) dieser privaten
Hochschule mit staatlicher Anerkennung hergibt, ist abzulesen, dass im 4. Semester ein Praxispro-
jekt unter der Rubrik ,,Individuelles Verhalten und Erleben* vorgesehen ist. Ein Berufsfeldprakti-
kum erfolgt im 5. Semester. Hieriiber ist ein Praxisbericht zu erstellen und ein Kolloquium abzuleis-
ten. Wie bereits erwidhnt stellt die Hochschule Fresenius in diesem Vergleich eine Besonderheit dar,
da sie in ein lediglich sechssemestrig angelegtes Studium ein komplettes Praxissemester integriert
und die Studierenden dadurch nach dem Bachelorabschluss bereits die staatliche Anerkennung er-

halten konnen.

* Hochschule Frankfurt (Hessen): Soziale Arbeit
Die Praxiserfahrungen bzw. Praktika an der Hochschule Frankfurt sind in eines von vier mdglichen
Schwerpunktmodulen eingebettet, diese sind: ,,Bildung und Erziehung®, ,,Ausgrenzung und Integra-
tion“, ,,Organisation und Steuerung® oder ,,Kultur und Medien“. Modul 17 widmet sich im 3. Se-
mester der Praxisvorbereitung: Innerhalb dieses Moduls erfolgen u. a. bereits Praxiserkundungen
zur Vorbereitung auf das Blockpraktikum. Uber eine dieser Praxiserkundungen ist ein schriftlicher
Bericht im Rahmen eines Studienportfolios zu erstellen, welcher benotet wird. Die studienbeglei-
tenden 50 Praxistage (400 Arbeitsstunden) sind fiir das 4. und/oder 5. Semester vorgesehen. Das
Praktikum soll nach Mdéglichkeit zusammenhédngend absolviert werden. Es ist moglich, das Prakti-

kum an verschiedenen Praktikumsstellen zu absolvieren. Vor Praktikumsbeginn ist vorgesehen, dass
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eine Zielvereinbarung bzgl. des Praktikumsablaufs und der Inhalte zwischen dem Studierenden,
dem/der zustindigen Lehrenden und der Praktikumsstelle geschlossen wird. Das Praktikum wird
durch die Hochschule u. a. durch theoriegestiitzte sowie reflexionsorientierte Lehrveranstaltungen
begleitet. Wihrend des Praktikums fiihren die Studierenden ein Praxistagebuch, welches dann als
Grundlage fiir die Praxisdokumentation (Bearbeitungsdauer: vier Wochen) dienen kann, die fiir die

Hochschule als schriftliche Priifungsleistung zu erstellen ist (vgl. Hochschule Frankfurt, 2015).

* Hochschule Darmstadt (Hessen): Soziale Arbeit

An der Hochschule Darmstadt kommen die Studierenden bereits im 1. und 2. Semester durch Pra-
xiserkundungen im Rahmen der Studieneingangsgruppe mit der Praxis in Kontakt. Hierfiir werden
30 Stunden inklusive Auswertung und Reflexion veranschlagt. Die 1. Praktikumsphase ist fiir das 3.
und/oder 4. Semester vorgesehen. Vorbereitet durch frither im Studienverlauf schon stattfindende
Methodenvorlesungen bzw. -seminare miissen die Studierenden ein vierwdchiges sozialpadagogi-
sches Praktikum® in der vorlesungsfreien Zeit ableisten, das nach Beendigung durch ein Nachbe-
reitungsseminar reflektiert und abgerundet wird. Hierfiir ist im Vorfeld ein Praktikumsbericht anzu-
fertigen, der i. d. R. dort dann auch zu prisentieren ist. Der Bericht wird nicht benotet, gilt aber als

Priifungsvorleistung.

Die ,,zweite Praxisphase® findet ebenfalls im 3. und 4. Semester in Form von Projekten statt. ,,Als
Projekt gilt eine praxisbezogene Lehrveranstaltung, die in der Summe 210 h Praxiserfahrung und
pro Semester zwei handlungsfeldbezogene Theorieveranstaltungen sowie eine Reflexionsveranstal-
tung umfasst* (Hochschule Darmstadt, o. J., Modul 100). Als Priifungsleistung sind ein Praxisbe-
richt und ein Fachgespridch vorgesehen. Die dritte Praxisphase schlie3t sich im 5. Semester an. Ab-
zuleisten ist ein vierwdchiges (120 Stunden) sozialadministratives Praktikum in der vorlesungsfrei-
en Zeit. Im Vorfeld ist der Besuch einer Vorbereitungsveranstaltung Pflicht, im Nachgang ist ein
Praktikumsbericht anzufertigen, der in einer obligatorischen Nachbereitungsveranstaltung zu pré-

sentieren ist und benotet wird.

* Universitit Kassel (Hessen): Soziale Arbeit
Eine Besonderheit des Curriculums der Universitdt Kassel ist, dass dieses zwar ,,nur” 6 Semester
Regelstudienzeit umfasst, darin aber dennoch ganze 24 Wochen Praktikum vorgesehen sind. Die

staatliche Anerkennung wird dadurch jedoch nicht erreicht. Dafiir sind noch weitere Praxiszeiten

26 entspricht 120 Stunden, ausgegangen wird hierbei von einer 30-Stunden-Arbeitswoche
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nach dem Bachelorabschluss zu erbringen (vgl. Universitit Kassel, 2012, 6). Das Praktikum ist im
Rahmen des Moduls 9 ,.Berufspraktische Studien abzuleisten und fiir die Semester 4, 5 und 6 an-
gedacht inkl. der vorlesungsfreien Zeiten (insbesondere fiir das Praktikum). Das Praktikum umfasst
768 Stunden (24 Wochen a 32 Stunden). Eine 30stiindige Auswertungsveranstaltung ist danach ver-
pflichtend zu besuchen. Das Praktikum muss dabei aber nicht génzlich in einer Praktikumsinsti-
tution auBerhalb der Hochschule abgeleistet werden, sondern es konnen auch 12 Wochen davon ,,in
einem Forschungspraktikum an einem universitiren Institut bzw. einer universitiren Abteilung oder
Einrichtung absolviert werden.“ (Universitit Kassel, 2014, 17) Uber das Praktikum ist ein Prakti-

kumsbericht anzufertigen und einzureichen.

* Universitit Mainz (Rheinland-Pfalz): Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Sozial-
padagogik und Allgemeine Erziehungswissenschaft

Dieser Studiengang fillt im Gegensatz zu den iibrigen hier im Vergleich etwas aus dem Rahmen.
Zwar taucht er in der Fachsuche im Hochschulkompass bei der Eingabe ,,Sozialpddagogik® auf, die
Fachrichtung Sozialpddagogik ist aber in ein erziechungswissenschaftliches Studium eingebettet. In-
nerhalb des (Zwei-Ficher-Bachelor-)Studiengangs Erziehungswissenschaft studieren die Studieren-
den in den ersten beiden Semestern alle gemeinsam nach dem selben Curriculum. Ab dem 3. Se-
mester wird dann eine von drei mdglichen Studienrichtungen gewdhlt, die hier fiir den Vergleich re-
levante Studienrichtung ist ,,Sozialpddagogik und Allgemeine Erziehungswissenschaft™. Praktika
bzw. praktische Anteile sind erst fiir das 5. Semester eingeplant. Zum einen gibt es hier ein Pflicht-
modul mit studentischen Forschungsprojekten (vorgesehener Workload: 120 Stunden), in dem von
den Studierenden Projekte zur Theorie-Praxis-Verbindung geplant und durchgefiihrt und in einem
Projektbericht dokumentiert werden. Ein weiteres, fiir das 5. Semester angesetztes Modul beinhaltet
das sozialpadagogische Praktikum mit vorgesehenen 240 Stunden Arbeitszeit. Dieses kann entwe-
der in den Semesterferien oder auch nebenher im Studium erfolgen. Als Priifungsleistung ist ein
Praktikumsbericht zu erstellen. Zudem ist ein Seminar zur Praktikumsbegleitung mit 2 Semesterwo-
chenstunden vorgesehen. Zu Beginn dieses Praktikumsbegleitungsseminars sollte das Praktikum
bereits abgeschlossen oder aber zumindest schon begonnen worden sein (vgl. Universitit Mainz,
2012). Im Gegensatz zu anderen Hochschulen ist der Praxisanteil an der Universitit Mainz als eher

gering einzuschétzen.

b) Hochschulen mit einer Regelstudiendauer von 7 Semestern
Analog zur Tabelle 3 in Abschnitt a) erfolgt auch in Abschnitt b) fiir einen ersten Uberblick eine

tabellarische Darstellung der Praxisanteile iiber die Regelstudienzeit hinweg inklusive der Angabe,
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Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen hierfiir stattfinden und ob diese priifungsrelevant sowie
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benotet oder unbenotet sind, soweit dies in den Modulhandbiichern angegeben wurde.

Tabelle 4: Praxisanteile im Studienverlauf der 7semestrigen Studiengéinge

Semester —

Hochschule|

1 2

3 4

5 6

Evangeli-
sche Hoch-
schule
Darmstadt

Praxiserkundungen (90
Std.);

Priifungsleistung: un-
benotete mdl. Prasentation
einer Situationsanalyse

Forschungsprojekt (90 Std.
Praxis, 120 Std. Prasenzzeit,
210 Std. Selbstlernzeit);
Priifungsleistung: For-
schungsbericht

Studiengangspraktikum
(320 Std. Blockpraktikum);
Priifungsleistung: mdl.
Fall-, Situations- oder Pro-
jektanalyse

praktisches
Studiense-
mester (880
Std.);
Priifungsleis-
tung: Kollo-
quium (mit
vorheriger
schriftl. Aus-
arbeitung)

Hochschule
Fulda

mdl. Priifung

Projektwerkstatt;
Priifungsleistung: benotete

Praxissemes-
ter (mind.
100 Tage mit
mind. 800
Arbeitsstun-
den); Vor-
und Nachbe-
reitungsver-
anstaltungen
im Umfang
von insge-
samt 4 SWS;
Priifungsleis-
tung:
schriftl., un-
benotete Ar-
beit

Hochschule
RheinMain

Praktikumsmodul (100 Ar-
beitstage, 800 Std.), dazwi-
schen Lehrveranstaltungen
zu Berufsrecht, Administra-
tion und Soziale Tréger;
Priifungsleistung: Prakti-
kumsbericht, der mdl. pra-
sentiert und verteidigt wer-

den muss

Praxisprojekt Modul 15;
Priifungsleistung: hoch-
schul6ffentliche Présentati-
on

weitere Praxisprojekte in
Modul 16;
Priifungsleistung: Portfolio,
Referat, schrifl. Ausarbei-
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tung 0.4.
Hochschule begleitetes | Hospita- praktisches |3 Projektwerkstétten (je 4 SWS);
Koblenz Erkundungs- |tionsprakti- | Semester mit | Priffungsleistung: mdl. Priifung (Kolloqui-
praktikum (3 | kum inkl. mind. 800 um, Présentation) oder schriftl. Priifung
SWS); Vor- und Std. in (Klausur, Hausarbeit)
Priifungsleis- | Nachberei- | Blockform
tung: Prdsen- |tungsveran- | mit praxisbe-
tation und staltung (3 gleitenden
Hausarbeit | SWS); Lehrveran-
Priifungsleis- | staltungen an
tung: Bericht | der Hoch-
und Présenta- | schule;
tion Priifungsleis-
tung: Bericht
und Kollo-
quium
Hochschule 20wdchiges | Projekte in Praxis und For-
Ludwigsha- Praktikum schung;
fen (mind. 750 | Priifungsleistung: Hausar-
Std.), dazwi- | beit, Klausur oder Referat
schen Stu-
dienbegleit-
tage (39 Std.)
und Supervi-
sionen (19,5
Std.);
Priifungsleis-
tung: Prakti-
kumsbericht
Katholische Praxissemes- | Theorie- und Praxisprojekte
Hochschule ter (150 Ar- | (4 SWS)
Mainz beitstgge), e
dazwischen 2
Crgenais melns.chaft
. Theorie-Pra-
PEIVISIONCN 1 yie Transfer
unq ein Be- (2 SWS);
gleitseminar; el
Priifungsleis- .
tung: unbe- T g
te schriftl.
noteFe Arbeit
schriftl. Ar-
beit

* Evangelische Hochschule Darmstadt (Hessen): Soziale Arbeit

Die Evangelische Hochschule Darmstadt gibt an, ihr siebensemestriges Studium der Sozialen Arbeit
habe insgesamt gesehen zwei Semester mit Praxisphasen, wodurch dann auch die staatliche Aner-
kennung mit Abschluss des Bachelors inkludiert sei. Bereits im Einfiihrungsmodul (1. und 2. Se-
mester) sind Praxiserkundungen mit einem zeitlichen Umfang von 90 Stunden vorgesehen. Als un-
benotete Priifungsleistung ist eine Situationsanalyse in Bezug auf die gemachten Hospitationserfah-

rungen miindlich zu présentieren. Im 3. und 4. Semester nehmen die Studierenden an einem For-
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schungsprojekt teil, am ,,Lernort Praxis* (Evangelische Hochschule Darmstadt, 2014, 2, im Original
in Fettdruck, B. S.) sind dabei 90 Stunden vorgesehen, dariiber hinaus werden 120 Stunden Prisenz-
zeit und weitere 210 Stunden Selbstlernzeit veranschlagt. Die Modulpriifung ist ein Forschungsbe-
richt, der 1. d. R. von der Forschungsgruppe zu erstellen ist (pro Student/in 15 Seiten). Modul 8 (3.
und 4. Semester) sieht ein Studiengangspraktikum vor: hier sind 320 Stunden im Blockpraktikum
abzuleisten.”” Die Modulpriifung besteht aus einer miindlich zu prisentierenden Fall-, Situations-
oder Projektanalyse. Sowohl das Forschungsprojekt als auch das Studiengruppenpraktikum kdnnen
im Ausland gemacht werden, hierfiir ist allerdings die ,,Zustimmung der Leitung des International
Office und der Leitung des Praxisreferates (Evangelische Hochschule Darmstadt, 2014, 3) erfor-
derlich.

Das 5. Semester ist als praktisches Studiensemester mit 880 Stunden Blockpraktikum konzipiert
und soll 1. d. R. in derselben Praktikumsinstitution wie das Studiengruppenpraktikum absolviert
werden. Auch dieses Praktikum kann im Ausland stattfinden, hier sieht die Praktikumsordnung al-
lerdings vor, dass dann das Studiengruppenpraktikum im Inland abzuleisten ist. Uber die Erfahrun-
gen im Praktikum ist eine Kolloquiumsarbeit (20-25 Seiten) zu erstellen und vor dem Kolloquiums-
termin abzugeben. Die Bewertung der Arbeit flieBt dann in die Gesamtbewertung des Kolloquiums
ein.

Fiir alle praktischen Studienanteile sieht die Hochschule die Begleitung der Studierenden durch die

im jeweiligen Modul zustéindigen Lehrenden vor.

* Hochschule Fulda (Hessen): Soziale Arbeit

Modul 2.4 beinhaltet an der Hochschule Fulda eine Projektwerkstatt im 2. und 3. Semester. Inhalt
dieses Moduls soll u. a. eine angeleitete ,,Praxis-Projektentwicklung an einem ausgewihlten Pro-
jektbeispiel in der Regel in Zusammenarbeit mit Praxispartnern® (Hochschule Fulda, 2015, 12) sein.
Das Modul schlief3t mit einer benoteten miindlichen Priifung ab.

Das 5. Semester ist als Praxissemester konzipiert (mind. 100 Tage mit mind. 800 Arbeitsstunden).
Die Hochschule begleitet dieses Praxissemester durch Vorbereitungs- und Nachbereitungsveranstal-
tungen im Umfang von 4 Semesterwochenstunden. Das Praxismodul schlieft mit einer schriftli-

chen, aber unbenoteten Priifung ab.

* Hochschule RheinMain (Hessen): Soziale Arbeit
Die Hochschule RheinMain setzt ihr Praktikumsmodul (Modul 13) fiir das 4. und 5. Semester an.

27 Das Praktikum ist iiblicherweise in der vorlesungsfreien Zeit zwischen dem 3. und 4. Semester abzuleisten, aller-
dings konnen auch noch maximal 80 Stunden davon in der Vorlesungszeit im 4. Semester absolviert werden.
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Das berufspraktische Studiensemester wird mit 100 Arbeitstagen (800 Arbeitsstunden) veranschlagt.
Innerhalb des Moduls gibt es sowohl Lehrveranstaltungen in ,,Berufsrecht™ sowie ,,Administration
und Sozialer Triger, als auch Begleit- und Auswertungsveranstaltungen zum Praktikum selbst.
Uber das Praktikum ist ein Praktikumsbericht zu erstellen, der innerhalb einer miindlichen Priifung
auch zu prisentieren und zu verteidigen ist. Eng mit Modul 13 verkniipft wird Modul 15 gesehen:
dieses Modul ist als Praxisprojekt in den Semestern 5 und 6 angelegt und schlie8t u. a. mit einer
hochschuloffentlichen Préasentation ab. Ebenfalls in den Semestern 5 und 6 ist das Wahlpflichtmo-
dul 16 angesiedelt. Hier ist es den Studierenden mdglich, eines von vier Vertiefungsgebieten zu
wéhlen: ,,.Lebenswelt und Sozialraum®, ,,Erziechung und Bildung®, ,,Management und Recht* oder
»Gesundheit und Lebensbewiltigung®. Auch in dieses Modul sind Praxisprojekte integriert. Das
Modul schliet je nach Vertiefungsgebiet mit unterschiedlich zu erbringenden Priifungsleistungen
ab, bspw. ist fiir die Module 16.1 (Lebenswelt und Sozialraum) und 16.3 (Erziehung und Bildung)
ein ,,Portfolio mit summarischer Reflexion* (Hochschule RheinMain, 2012, 25+28) zu erstellen,
fiir die beiden anderen Wahlmodule ist die Priifungsart variabler gestaltet, bspw. kann eine schriftli-

che Ausarbeitung erstellt oder ein Referat vorbereitet und vorgetragen werden o. &.

* Hochschule Koblenz (Rheinland-Pfalz): Soziale Arbeit

Die Hochschule Koblenz spricht innerhalb ihres Modulplans von sechs ,,Theorie-Praxis-Einheiten*
(Hochschule Koblenz, 2016, 6) innerhalb des Studiums. Dabei wird das ganzsemestrige Praktikum
im 4. Semester als ,,Theorie-Praxis-Einheit [ bezeichnet, die iibrigen fiinf Einheiten zdhlen zur sog.
,» Theorie-Praxis-Einheit I1*. Bereits im 2. Semester ist die Veranstaltung ,,Erkundungspraktikum im
Handlungsfeld der Sozialen Arbeit™ mit 3 Semesterwochenstunden angesetzt. Hier finden begleitete
Erkundungspraktika statt. Welchen Umfang diese Praktika dabei haben, ist im Modulhandbuch
nicht festgelegt. Abgeschlossen wird das Modul durch eine Préasentation und eine Hausarbeit. Im 3.
Semester bietet Modul 13 weiteren praktischen Input. Dieses Modul mit dem Titel ,,Hospitations-
praktikum in einem ausgewdéhlten Handlungsfeld der Sozialen Arbeit und theoretische Grundlagen
fiir den Theorie-Praxis-Transfer” (Hochschule Koblenz, 2016, 9) und einem angesetzten Umfang
von 3 Semesterwochenstunden umfasst sowohl das eigentliche Hospitationspraktikum als auch die
entsprechenden Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen. Als Modulleistungen bzgl. des Prakti-
kums sind ein Bericht sowie eine Prasentation zu erstellen.

Das 4. Semester ist ein praktisches Semester, welches keinem Modul zugeordnet ist. Es finden sich
aber in der Priifungsordnung folgende Hinweise: Erwartet wird eine fachpraktische, mind. 800
Stunden umfassende Tétigkeit in Blockform, die die Studierenden ableisten sollen, das Praktikum

kann aber auch ,,in Form eines von der Hochschule angeleiteten praxisorientierten Forschungspro-
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jektes erbracht werden.” (Hochschule Koblenz, 2011, 96) Wihrend des Praktikums sind praxisbe-
gleitende Lehrveranstaltungen an der Hochschule vorgesehen. AbschlieBend sind nach dem Prakti-
kum bzw. Forschungsprojekt ein Bericht zu erstellen und ein Kolloquium zu bestehen.

In den Semestern 5, 6 und 7 sind drei Projektwerkstitten ,,Projektpraxis® mit je 4 Semesterwochen-
stunden Umfang vorgesehen. Hierbei reicht die Projektpraxis ,,von einem durch die Hochschule an-
geleiteten Praxisforschungsprojekt bis hin zu einer terminlich abgestimmten Praxisphase in einer
Einrichtung der Sozialen Arbeit.“ (Hochschule Koblenz, 2016, 51+68+82) Lt. Priifungsordnung
wird die sog. ,,Theorie-Praxis-Einheit II* mit einer miindlichen Priifung (z. B. Kolloquium, Prédsen-
tation) oder einer schriftlichen Priifung (Klausur, Hausarbeit) abgeschlossen (vgl. Hochschule Ko-

blenz, 2011, 96).

* Hochschule Ludwigshafen (Rheinland-Pfalz): Soziale Arbeit

Das Studiencurriculum der Hochschule Ludwigshafen sieht fiir das 5. Semester ein 20wdchiges
Praktikum vor (750 Stunden, also 20 Wochen a 37,5 Stunden), das im von den Studierenden ab dem
4. Semester gewdhlten Studienschwerpunkt abzuleisten ist (es werden 8 Schwerpunkte angeboten,
z. B. ,,Soziale Arbeit als Hilfe zur Erziehung®, ,,Soziale Arbeit mit Migrantinnen und Migranten*
oder ,,Soziale Arbeit mit straffdlligen Menschen und ihrem Umfeld*). Vorgeschrieben ist, dass ein
Ausbildungsplan zwischen den Studierenden und den Praxisinstitutionen vorab erstellt wird, wel-
cher den zeitlichen, organisatorischen und inhaltlichen Ablauf des Praktikums festlegt. Die Hoch-
schule erwartet, dass die Anleitung innerhalb der Praktikumsstelle mind. 300 Stunden umfasst. Das
Praktikum wird durch Studienbegleittage (39 Stunden) und Supervisionen (19,5 Stunden) der Hoch-
schule unterstiitzt und vorab auch durch Veranstaltungen des Studienschwerpunkts vorbereitet. Be-
standteil der Modulpriifung ist die Anfertigung eines Praktikumsberichtes.

Modul 14 sieht im 6. und 7. Semester mit einem offenen Profil eine weitere Spezialisierungsmdog-
lichkeit fiir die Studierenden vor, bspw. in der Schuldnerberatung, der Schulsozialarbeit oder im So-
zialmanagement. Innerhalb dieses 5 Semesterwochenstunden umfassenden Wahlpflichtmoduls sol-
len Projekte in Praxis und Forschung durchgefiihrt werden, die aber im Modulhandbuch nicht ndher
beschrieben werden. Als Priifungsleistung sieht dieses Modul eine Hausarbeit, eine Klausur, ein Re-

ferat oder eine sonstige addquate Leistung vor (vgl. Hochschule Ludwigshafen, 2015).

* Katholische Hochschule Mainz (Rheinland-Pfalz): Soziale Arbeit
An der Katholischen Hochschule ist das 5. Semester ein Praxissemester. Das Praktikum umfasst
150 Arbeitstage und wird durch eine Gruppensupervision sowie ein Seminar begleitet bzw. unter-

stiitzt. Das Praxismodul schlieft mit einer ,,unbenoteten, schriftlichen und priifungsidquivalenten
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Studienleistung® (Katholische Hochschule Mainz, 2014, 14) ab. Zudem sind im 6. und 7. Semester
noch 4 Semesterwochenstunden fiir Theorie- und Praxisprojekte vorgesehen und im 6. Semester zu-
satzlich der Besuch einer Arbeitsgemeinschaft zum Theorie-Praxis-Transfer mit 2 Semesterwochen-
stunden. Der Besuch der Arbeitsgemeinschaft und das erfolgreiche Absolvieren der dafiir zu erbrin-
genden ,,benoteten, schriftlichen und priifungsdquivalenten Studienleistung™ (Katholische Hoch-
schule Mainz, 2014, 21) sind zusammen mit dem erfolgreich bestandenen Praxissemester Voraus-

setzung fiir die staatliche Anerkennung.

2.5.3 Vergleich der Curricula bzgl. origindrer Praktika
In der weiteren Arbeit wird insbesondere auf die Wirkung von origindren Praktika abgestellt wer-

den. Als originédre Praktika werden hier jene Praxiserfahrungen verstanden, die direkt in einer Ein-
richtung der Sozialen Arbeit abgeleistet werden und mindestens 4 Wochen andauern. Hiertiber soll
nun ein gesonderter Vergleich bzgl. der Einbindung dieser Praktika in das Studium, insbes. die Vor-
und Nachbereitung bzw. direkte Begleitung sowie die damit verbundenen Priifungsleistungen erfol-
gen. Zunéchst folgt eine Tabelle, in der jene in den Vergleich einbezogenen Praktika mit ihrem Um-
fang, den geforderten Priifungsleistungen sowie den vorgesehenen Vorbereitungs-, Begleit- und
Nachbereitungsveranstaltungen fiir einen ersten Uberblick aufgefiihrt sind.

Tabelle 5: Curriculumsvergleich der Hochschulen bzgl. der originiren Praktika

Hochschule Bezeichnung und Zeitumfang Priifungsleistung Vorbereitung/ Beglei-
vorgesehene/s Se- tung/ Nachbereitung
mester

Hochschule sozialpddagogisches |4 Wochen (120 Std.) | Praktikumsbericht (un- | Vorbereitungs- und

Darmstadt Praktikum, benotet, gilt aber als Nachbereitungsveran-
3./4. Semester Priifungsvorleistung) |staltungen (in Modul 2

bzw. 7)
sozialadministratives |4 Wochen (120 Std.) | Praktikumsbericht und | Vorbereitungs- und
Praktikum, dessen Présentation, Nachbereitungsveran-
5. Semester wird benotet staltungen

Evangelische Studiengangsprakti- 320 Std. mdl. Fall-, Situations- | Begleitung bzw. Vor-

Hochschule kum, oder Projektanalyse, |und Nachbereitung

Darmstadt 3./4. Semester zur Benotung k. A. durch Vorlesungen und

Studiengruppen
praktisches Studiense- | 880 Std. Kolloquium mit vorhe- | Begleitung bzw. Vor-
mester, riger schriftlicher Aus- | und Nachbereitung
5. Semester arbeitung, zur Beno- | durch Vorlesungen und

tung k. A. Studiengruppen sowie

Supervision

Hochschule Frese- | Berufsfeldpraktikum, |30 CP (dies entspricht |Praxisbericht und Kol- | k. A.
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nius Frankfurt 5. Semester etwa 750-900 Std.; da |loquium, zur Benotung
1 CPi.d. R. 25-30 Std. | k. A.
entspricht™)
Hochschule Praxistage, 50 Tage (400 Arbeits- | Fiihren eines Praxista- | Begleit- und Reflexi-
Frankfurt 4./5. Semester std.) gebuchs ist Pflicht, auf | onsveranstaltungen
dessen Basis ist eine
Praxisdokumentation
zu erstellen, zur Beno-
tung k. A.
Hochschule Fulda |Praxissemester, mind. 100 Tage mit schriftl., unbenotete Vor- und Nachberei-
5. Semester mind. 800 Arbeitsstd. | Arbeit tungs-/Reflexionsver-

anstaltungen (insg. 4
SWS)

Universitat Kassel

berufspraktische Studi-
en,
5./6./7. Semester

768 Std.

benoteter Praktikums-
bericht

30stiindige Begleit-
und Auswertungsver-
anstaltung, Supervisi-
on

» Zeitlicher Umfang der Praktika

Hochschule Praktikumsmodul, 800 Std. (100 Arbeits- |Praktikumsbericht, der | begleitende Lehrver-
RheinMain 4./5. Semester tage) mdl. prasentiert und anstaltungen, Auswer-
verteidigt werden tungsveranstaltung
muss, zur Benotung k.
A.
Hochschule Ko- | praktisches Semester, |800 Std. Bericht und Kolloqui- |praxisbegleitende
blenz 4. Semester um, zur Benotung k. A. | Lehrveranstaltungen
Hochschule Lud- | Praktikum, 20 Wochen mit mind. | benoteter Praktikums- | Studienbegleittage (39
wigshafen 5. Semester 750 Std. bericht Std.) und Supervisio-
nen (19,5 Std.)
Katholische Hoch- | Praxissemester, 150 Arbeitstage (Ar- | unbenotete schriftl. Ar- | begleitende Gruppen-
schule Mainz 5. Semester beitszeit pro Tag soll | beit supervisionen und ein
individuell mit Praxis- Begleitseminar
institution vereinbart
werden, bei einem 8-
Std.-Tag wéren dies
1200 Std.)
Universitiat Mainz |sozialpddagogisches | 240 Std. Praktikumsbericht, zur | Praxisbegleitseminar
Praktikum, Benotung k. A. (2 SWS)
5. Semester

Der Umfang der Einzelpraktika variiert stark von Hochschule zu Hochschule: er geht von 120 Stun-

den (Hochschule Darmstadt) bis hin zu bis zu 1200 Stunden (Katholische Hochschule Mainz). An

der Katholischen Hochschule Mainz hat das betrachtete Einzelpraktikum somit die 10fache Dauer

gegeniiber den betrachteten Einzelpraktika an der Hochschule Darmstadt. Fiir das Praktikum an der

Katholischen Hochschule ist allerdings auch ein eigenes Praxissemester vorgesehen, wihrend an

der Hochschule Darmstadt die Praktika in der vorlesungsfreien Zeit bzw. neben dem iiblichen Stu-

dienbetrieb abzuleisten sind. Letztere sind v. a. in den 7semestrigen Studiengidngen vorgesehen und

28 Vgl. bspw. Universitit Hohenheim, o. J.
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filhren zur staatlichen Anerkennung nach Beendigung des Studiums, allerdings sehen auch die
Hochschule Fresenius und die Universitdt Kassel dhnlich lange Praktika innerhalb ihrer 6semestri-
gen Studienginge vor, wobei die Hochschule Fresenius nach Abschluss des Bachelors auch bereits
die staatliche Anerkennung verleihen kann. Damit kann aber nicht davon ausgegangen werden, dass
bspw. die Hochschule Darmstadt weniger Wert auf den Einbezug von praktischen Erfahrungen in
das Studium legt, denn es kommt auch darauf an, wie hdufig Praxiserfahrungen in das Studium inte-
griert werden und hierbei setzt bspw. die Hochschule Darmstadt mit vorgesehenen praktischen An-

teilen schon ab dem 1. Semester auf eine bereits sehr frith im Studium angesetzte Praxisbegegnung.

* Priifungsleistungen

Fiir alle hier betrachteten Einzelpraktika ist eine Priifungsleistung zu erbringen. Durch diese Rege-
lung zeigt sich, dass den Praktika innerhalb der Studienginge auch eine Wertigkeit bzgl. des Beste-
hens des Studienganges zuerkannt wird. I. d. R. sind Praktikumsberichte zu erstellen, die z. T. auch
zu prisentieren oder in einem Kolloquium zu verteidigen sind”. Durch die curricularen Vorgaben
einer Prisentation bzw. einer Verteidigung wird dazu beigetragen, dass die Theorie-Praxis-Relatio-
nierung vertieft, das Praktikum noch stérker reflektiert und die Verbindung von Studium und Praxis
somit fokussiert wird.

Innerhalb der Modulhandbiicher lésst sich oft nicht ablesen, ob die Priifungsleistungen benotet wer-
den oder nicht, es ist eher die Rede davon, dass ein Modul zu bestehen ist, also in den Kategorien
,bestanden® und ,,nicht bestanden* gedacht wird und bei ,,bestanden* nicht gesondert differenziert
wird (Bsp.: als Voraussetzung fiir die Vergabe von Credit Points fiir das Praxismodul legt die Uni-
versitdt Mainz lediglich fest: ,,RegelmifBige und aktive Teilnahme, Bestehen der Modulpriifung®
(Universitit Mainz, 2012, 19)). Direkte Angaben bzgl. der Benotung machen lediglich 5 Hochschu-

len, 3 davon benoten Priifungsleistungen™.

* Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung der Praktika
Wie stark die Einbindung der Praktika in den Studienverlauf durch das Curriculum vorgesehen ist,
zeigt sich insbesondere dadurch, wie die einzelnen Hochschulen die Praktika vor- und nachbereiten
bzw. begleiten.’ Vorbereitungsveranstaltungen, die die Studierenden zu den Praktika hinfiihren und

den Einstieg in die praktische Arbeit erleichtern sollen, sehen 3 der 10 verglichenen Hochschulen

2 Hochschule Darmstadt (sozialadministratives Praktikum), Evangelische Hochschule Darmstadt (praktisches Stu-

diensemester), Hochschule Fresenius Frankfurt, Hochschule RheinMain und Hochschule Koblenz

Hochschule Darmstadt (sozialpddagogisches Praktikum: keine Benotung der Priifungsleistung; sozialadministratives
Praktikum: Benotung der Priifungsleistung), Hochschule Fulda (keine Benotung), Universitdt Kassel (Benotung),
Hochschule Ludwigshafen (Benotung) und Katholische Hochschule Mainz (keine Benotung)

31" Da von der Hochschule Fresenius hierzu keine Angaben vorlagen, wurde diese nicht in den Vergleich einbezogen.
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vor’?. Begleitende Unterrichtseinheiten sind an den meisten der betrachteten Hochschulen vorgese-
hen: es werden an 7 von 10 der Hochschulen allgemeine Begleitveranstaltungen angeboten®, aber
auch an 4 der 10 Hochschulen fiir den einzelnen Praktikanten/die einzelne Praktikantin individuali-
sierte Begleitangebote wie (Gruppen-)Supervisionen®*. Nachbereitungs- bzw. Reflexionsveranstal-
tungen sehen 6 von 10 der betrachteten Hochschulen vor®. Es ist davon auszugehen, dass jene
Hochschulen, die umfassende Vor-, Begleit- und Nachbereitungsveranstaltungen zu den Praktika in

ihren Curricula festlegen, besonderen Wert auf die Theorie-Praxis-Verbindung legen.

2.5.4 Fazit zu 2.5 Vergleich von Bachelor-Studiencurricula an Hochschulen in Rheinland-Pfalz und
Hessen in Bezug auf die Einbindung von Praktika bzw. praktischer Erfahrungen

Die Integration von Theorie-Praxis-Elementen in die einzelnen Studiengidnge wird sowohl an den
verglichenen Fachhochschulen als auch an den Universititen sehr unterschiedlich gehandhabt. Un-
ter den betrachteten Hochschulen nimmt die Universitdt Mainz eine Sonderstellung ein, da der Be-
reich der Sozialpddagogik in einen erziehungswissenschaftlichen Studiengang eingebettet ist und
erst durch die Schwerpunktwahl der Studierenden ndher in den Fokus geriickt wird. Hier ist auch
die ,,Begegnung® mit der Praxis erst verhéltnismaBig spit (5. Semester) im Curriculum verankert.
Auch die zweite hier in die Betrachtung einbezogene Universitét (Kassel) siedelt die Praktikums-
phase erst in der 2. Hilfte des Studiums an, diese ist allerdings deutlich ldnger als an der Universitét
Mainz. Dies konnte mit den Traditionen der beiden Universititen zusammenhédngen: wihrend die
Universitidt Kassel aus einer Gesamthochschule®® — und damit einer den Fachhochschulen nahe ste-
henden Organisationsform hervorging — und erst seit 2002 als Universitit gilt (vgl. Universitéit Kas-
sel, 0. J.), ist die Universitit Mainz eine seit 1477 bestehende Universitdt mit langer Forschungstra-
dition (vgl. Universitit Mainz, 2016) und enger Verbindung zum Humboldtschen Wissenschaftside-
al.

6 der betrachteten Fachhochschulen legen das Studium auf 7 Semester inkl. eines Praxissemesters

an, um bewusst einen hohen praktischen Anteil in das Studium zu integrieren und damit den Stu-

32" Hochschule Darmstadt, Evangelische Hochschule Darmstadt und Hochschule Fulda

33 Evangelische Hochschule Darmstadt, Universitéit Kassel, Hochschule RheinMain, Hochschule Koblenz, Hochschule

Ludwigshafen, Katholische Hochschule Mainz und Universitit Mainz

Evangelische Hochschule Darmstadt (praktisches Studiensemester), Universitit Kassel, Hochschule Ludwigshafen

und Katholische Hochschule Mainz

35 Hochschule Darmstadt, Evangelische Hochschule Darmstadt, Hochschule Frankfurt, Hochschule Fulda, Universitiit
Kassel, Hochschule RheinMain

36 Gesamthochschulen weisen i. d. R. sowohl Merkmale von Fachhochschulen (also am dualistischen Prinzip orientier-
te Hochschulen) als auch von Universitdten (als eher wissenschafts- und forschungsorientierte Bildungseinrichtun-
gen) auf (vgl. ausfiihrlich Kluge, Neusel, Oehler und Teichler, 1981).
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dierenden auch direkt mit dem Studienabschluss die staatliche Anerkennung verleihen zu konnen.”’

Bzgl. der Einbindung der Praxis in das Studium sind sehr unterschiedliche Konzepte ersichtlich: ne-
ben Blockpraktika gibt es Praxisprojekte, Praxiserkundungen, Hospitationstage o. 4. Zudem zeigt
sich durch die unterschiedlichen Angebote von Vorbereitungs-, Begleit- und Nachbereitungsveran-
staltungen, wie stark oder weniger stark die einzelnen Hochschulen jeweils die Praxiserfahrungen in
das Theoriestudium einbinden.

Im Gegensatz zu den hier betrachteten Universititen sehen die Fachhochschulen i. d. R. schon frii-
her im Studienverlauf Praxiskontexte im Studium vor (an der Hochschule Darmstadt bspw. schon
im 1. Semester) und bemiihen sich so friihzeitiger um eine Verzahnung von Theorie und Praxis.
Allen betrachteten Hochschulen ist gemein, dass die Praxiskontexte auch Bestandteil des Priifungs-
systems sind, ihnen also auch hier eine Wichtigkeit eingerdumt wird: iiber Blockpraktika ist bspw. i.
d. R. an allen Hochschulen ein Praktikumsbericht anzufertigen — ob dieser benotet oder lediglich
mit ,,bestanden‘ oder ,,nicht bestanden* bewertet wird, wird dagegen an den einzelnen Hochschulen
unterschiedlich gehandhabt.

Zwei Hochschulen zeigen bzgl. ihrer praktischen Anteile im Vergleich zu den anderen Hochschulen
Alleinstellungsmerkmale: so verlangt die Hochschule Ludwigshafen vor Beginn des Praktikums die
Erstellung eines Ausbildungsplanes, sodass schon im Vorhinein eine Strukturierung des praktischen
Anteils vorgenommen wird, ebenso gibt es an dieser Hochschule neben den Studienbegleittagen
auch Supervisionen fiir die Praktikant/inn/en. Die Hochschule RheinMain sieht als Abschluss des
Praxisprojektes im 5. und 6. Semester eine hochschul6ffentliche Présentation vor. Hieraus ldsst sich
schlieBen, dass die Hochschule die in der praktischen Arbeit gewonnenen Erkenntnisse als so wich-
tig erachtet, dass sie deren Prisentation auch den iibrigen Studierenden der Hochschule zugénglich

machen will.

3. Profession, Professionalitit und individuelle Professionalisierung

Da sich Forschungsfrage 1 mit der individuellen Professionalisierung®™ von Studierenden beschif-
tigt, erscheint es sinnvoll, sich kurz mit den Begrifflichkeiten Professionalitit, Profession und Pro-
fessionalisierung auseinanderzusetzen. Von Hippel und Schmidt-Lauff (2012, 83) ordnen in diffe-
renztheoretischer Hinsicht den Begriff der Profession der Strukturebene, den Begriff der Pro-

fessionalitit der Handlungsebene und den Begriff der Professionalisierung der Prozessebene zu.

37 Ausnahme: Hochschule Fresenius Frankfurt: hier wird durch ein 6semestriges Studium inklusive eines Praxissemes-
ters bereits die staatliche Anerkennung erreicht.
3 Im Sinne eines individualbiographischen Entwicklungsprozesses
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3.1 Profession

Die klassischen, allgemein als solche bekannten Professionen, die auch heute noch ihren Professi-
onsstatus bewahrt haben, sind die Theologie, die Rechtswissenschaften und die Medizin (vgl.
Schrittesser, 2012, 168 und Miiller, 2008, 1). Professionen an sich werden héufig als eine Art Wei-
terentwicklung von besonderen Berufen angesehen, welchen ein akademischer Werdegang zugrun-
de liegt und fiir die ,,ein bestimmtes Verhiltnis nach innen* (Ménnle, 2013, 10) typisch ist. Ebert
(2011, 17) beschreibt einen wichtigen Unterschied von Profession und Beruf folgendermaflen:

,Ein Merkmal von Berufen im Unterschied zu Professionen ist die striktere Trennung zwi-
schen Alltag und Erwerbsleben. Die Ausiibung eines Berufs ermoglicht einen radikaleren
Wechsel zwischen den verschiedenen Rollen (beruflich/privat), die eine Person innehat. Von
den Angehorigen einer Profession wird auch dann eine bestimmte, sich aus ihrem Verant-
wortungsbereich herleitende ethische und moralische Orientierung erwartet, wenn sie den
beruflichen Kontext verlassen haben.*

I. d. R. sind Professionsvertreter/innen zusténdig fiir die Bearbeitung bzw. Losung bestimmter ge-
sellschaftlicher Probleme und dafiir auch als Expert/inn/en anerkannt. Auch Dewe, Ferchhoff und
Radtke (1992a, 82) erkennen die besonders auf (gesellschaftliche) Problemldsungen abstellende
Funktion der Professionen, wenn sie Professionen als ,,eine Institutionalisierungsform der Relatio-
nierung von Theorie und Praxis, in der wissenschaftliche Wissensbestdande praktisch-kommunikativ
in den ProzeB der alltiglichen Organisation des Handelns und der Losung hier auftretender Proble-
me eingewoben werden‘ beschreiben (vgl. auch: Dewe, 2009, 56).

Definitionen von Professionen beinhalten iiblicherweise folgende spezifischen Merkmale (vgl. hier-
zu Ménnle, 2013, 10-11): zum einen das Erbringen einer zentralwertbezogenen Dienstleistung (vgl.
auch Dewe, Ferchhoff und Radtke, 1992, 7-8), auBBerdem ein sehr spezifisches, professionsimma-
nentes Wissen sowie einen hohen Grad an Organisiertheit und Handlungsautonomie in ithrem kon-
kreten Handlungsfeld. Besonders charakteristisch filir eine Profession ist dabei nach Kraimer (2009,
74) ,,das spezielle Professionswissen*, welches einen exklusiven Bezug ,,auf eine akademische Leit-
disziplin [hat], die unter anderem fiir die Reflexion des Fach- und Reflexionswissens Sorge tragt
[...] und als ,,Einmassierung® wissenschaftlichen Wissens in professionelle Habitusformationen
nachhaltig einzupridgen ist.“ Fiir eine noch weiterfithrende, erginzende Merkmalsbeschreibung soll
exemplarisch auf Kurtz (2005, 35-36) zuriickgegriffen werden, der eine Art Katalog jener Merkma-
le erstellt hat, die liblicherweise auf eine Profession zutreffen und woran diese erkennbar ist, wobei
der Katalog die bislang aufgefiihrten Merkmale ebenso inkludiert: Zum einen sind die Professions-
angehorigen regelméfig in einem selbstverwalteten Berufsverband organisiert, welcher zweitens
bestimmte, berufsethische Verhaltensregeln entwirft und vorgibt, an die sich die Verbandsmitglieder

bei der Ausilibung ihrer Profession gebunden fiihlen sollten. Drittens hebt sich die Professionstétig-
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keit durch eine spezifische Wissensbasis hervor, deren Vermittlung tiblicherweise in der Hand des
Verbandes selbst liegt, denn auch die Ausbilder/innen an den Hochschulen sind Angehorige der Pro-
fession und damit auch des Verbandes. Die Studierenden werden somit bereits frithzeitig wiahrend
der Ausbildung ,,in die Profession hinein sozialisiert. Viertens stellt professionelle Arbeit Dienst an
der Allgemeinheit dar und ist auf zentrale gesellschaftliche Werte wie Erziehung, Gerechtigkeit, Ge-
sundheit, Seelenheil etc. bezogen. Mit ,.dieser Orientierung der Tétigkeit am 6ffentlichen Wohl kor-
respondiert das Postulat der Dienstmotivation als mehr kollektivitdtsbezogen (altruistisch und mora-
lisch) und weniger egoistisch (6konomisch) gesteuert.” Fiinftens stellt sich die Beziehung zwischen
professionell Handelndem/Handelnder und Klient/in i. d. R. asymmetrisch dar: der/die Professions-
angehorige hat die Expert/inn/enfunktion inne und ist weitestgehend frei in der Gestaltung und Ent-
scheidung bzgl. eines sich stellenden Problems — damit hat er/sie aber auch eine hohe Verantwor-
tung gegeniiber dem Klienten/der Klientin. Diese/r wiederum hat nicht immer die Entscheidungs-
freiheit, an wen er sich wenden kann (z. B. im Krankenhaus) und muss damit einen (teils gewalti-
gen) Vertrauensvorschuss erbringen. Sechstens besetzen die Professionellen ,,mit ihrer Tétigkeit ge-
geniiber anderen Berufen ein deutlich demarkiertes 'exklusives Handlungskompetenzmonopol™.
Allerdings kann festgehalten werden, dass die Losung eines Problems nicht immer gelingen kann
und wird: es ist bspw. Arzt/inn/en eben nicht moglich, jede Art von Erkrankung zu heilen und ein
Anwalt/eine Anwiéltin kann auch nicht jeden Rechtsstreit gewinnen, dennoch oder gerade deswegen
»genieft diese mit Unsicherheit hantierende professionelle Arbeit in ihrer externen Umwelt ein ho-
hes MaB} an gesellschaftlicher Wertschitzung.* Siebtens und letztens ist es Angehorigen von Profes-
sionen i. d. R. nicht erlaubt, spezifische Werbung fiir sich und ihre Dienste zu machen.

Als verkiirzte Aufgabenstellung bzgl. einer modernen Profession ldsst sich festhalten: Fiir die An-
gehorigen einer Profession unter modernen Gesichtspunkten gilt es heutzutage, ihr breites akademi-
sches fachspezifisches Wissen auf eine konkrete Problemstellung angemessen anzuwenden, wozu
es erforderlich ist, im spezifischen Fall das allgemein darin enthaltene Problem zu erkennen (vgl.
Pachner, 2013, 06-3), oder, wie Dewe (2004, 327) dies formuliert:

,»QGrundsitzlich betrachtet bilden Professionen eine Institutionalisierungsform der Relatio-
nierung von Theorie und Praxis, in der wissenschaftliche Wissensbestinde praktisch-
kommunikativ in den Lernprozess der alltéglichen Organisation des Handelns [...] und der
Losung hier auftretender Probleme fallbezogen kontextualisiert werden.**

Ob die Soziale Arbeit als Profession gelten kann, war und ist umstritten. Teils wird sie als Professi-
on benannt (bspw. von den internationalen Fachverbdanden der Sozialen Arbeit, vgl. Becker-Lenz,

Busse, Ehlert und Miiller, 2009, 10 sowie Heiner, 2011, 33+34), teils als Semi-Profession oder aber

39 Siehe hierzu auch Kapitel 5.1
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es wird ihr der Professionsstatus ginzlich abgesprochen bzw. davon ausgegangen, dass sich die So-
ziale Arbeit auf dem Weg zur Profession befindet, aber derzeit noch keine ist (vgl. Miiller, 2008 und
Mainnle, 2013, 14).

3.2 Professionalitit

Bereits zu Zeiten der Aufklidrung machte man sich Gedanken um die Begrifflichkeit der Professio-
nalitdt und benannte als deren ,,wesentliches Merkmal* (Wittwer, 2012, 90) die theoretische Refle-
xion. Diese ,,ldsst sich umschreiben mit Verben wie analysieren, differenzieren, vergleichen, infrage
stellen, in Beziehung setzen und erinnern®, so Wittwer (2012, 90). Auf Basis des aufgekldrten All-
tagsverstindnisses kann Professionalitét als eine Art spezifischer Modus ,,im Vollzug des Berufs-
handelns* (Nittel, 2000, 71) definiert werden, welcher sowohl Riickschliisse auf die gezeigte Quali-
tdt der erbrachten, personenspezifischen (Dienst)Leistungen erlaubt als auch auf die vorhandene
Kompetenz des/der professionell Handelnden. Die Basis von Professionalitét bildet dabei ein fun-
diertes wissenschaftliches Wissen (vgl. Becker-Lenz und Miiller, 2009, 198) und damit bedeutet
Professionalitdt im engeren Sinne in Anlehnung an Tietgens (1988, 37, Kursivdruck im Original, B.
S.)

,»die Fahigkeit nutzen zu konnen, breit gelagerte, wissenschaftlich vertiefte und damit viel-
faltige abstrahierte Kenntnisse in konkreten Situationen angemessen anwenden zu konnen.
Oder umgekehrt betrachtet: in eben diesen Situationen zu erkennen, welche Bestandteile aus
dem Wissensfundus relevant sein kénnen. Es geht also darum, im einzelnen Fall das allge-
meine Problem zu entdecken. Es wollen immer wieder Relationen hergestellt sein zwischen
gelernten Generalisierungen und eintretenden Situationen, zwischen einem umfangreichen
Interpretationsrepertoire und dem unmittelbar Erfahrbaren.*

Tietgens sieht somit als wesentlichen Bestandteil von Professionalitét eine angemessene Theorie-
Praxis-Relationierung, die von den professionell Tétigen fortlaufend zu leisten ist. Bezogen auf die
Soziale Arbeit benennt Zierer (2009, 67) damit korrespondierend als Hauptmerkmal von Professio-

nalitét

,»die Forderung, sich auf Grund einer wissenschaftlichen und berufsethischen Basis ein ei-
genes Bild der Problemsituation zu machen und davon ausgehend einen selbstbestimmten
Auftrag zu formulieren, der sowohl die Sichtweisen und Interessen der Problembetroffenen
als auch jene der (in)direkten AuftraggeberInnen des Sozialwesens mit beriicksichtigt.*

Der reine (wissenschaftliche) Wissensschatz alleine reicht somit nicht aus, jede/r professionell Han-

delnde muss diesen auch ,,gekonnt” im konkreten Fall aufrufen und anwenden konnen (vgl. Tiet-

gens, 1988, 39). Sowohl Wissen als auch Konnen stellen somit die beiden Grundpfeiler von Profes-
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sionalitdt dar, welche sich weder auf das reine Fachwissen einer akademischen Disziplin beschrén-
ken noch, so Nittel (2000, 71, Kursivdruck im Original, B. S.), ,, auf die blofse Intuition oder die rei-
ne Erfahrung des virtuosen Praktikers. Professionalitit stellt vielmehr eine nur schwer bestimmbare
Kombination, eine Schnittmenge aus beidem dar.“ Dabei zeigen sich jedoch Einzelsituationen (be-
zogen auf die Soziale Arbeit), in denen (sozial)pddagogisch gehandelt werden muss, auch durchaus
des ofteren widerspriichlich oder es ist ein Handeln trotz unzureichender Vorinformation oder wis-
senschaftlicher Vorkenntnisse bzgl. des Einzelfalles von Noten und dennoch gilt es, auch in diesen
professionell zu handeln (vgl. Egetenmeyer, 2011, 07-4). Professionalitit kann deshalb nach Dewe
(2009, 55) ,,als Synonym fiir gekonnte Beruflichkeit beziehungsweise gewusste Handlungsform (im
Sinne von: ,,Ich weil}, was ich tue*)* gelten. Professionalitdt ist somit gem. Lenz (2009, 160) kei-
neswegs ein ,,Konstrukt, das alleine aufgrund eines Studiums erworben werden kann. Professionali-
tit erfordert eine kontinuierliche Entwicklung, Anwendung, Reflexion und Erweiterung des einmal
erworbenen Wissens und Konnens®. Sie zeigt sich folglich in einem auf die Situation passenden
Handeln und ist jeweils neu herzustellen, wobei dieses professionelle Handeln regelmédfig Kompe-
tenzanteile beinhaltet, die liber die alleinige Wissenskomponente weit hinausgehen (vgl. Dewe,
2009, 53 und Zierer, 2009, 65). ,,Nicht das vorzeigbare Verhalten ist primir, sondern dieses muss
von einer auf Interpretation und Deutungen beruhenden Begriindung des Handelns ergidnzt werden®,
so Egetenmeyer (2011, 07-4). Aus kompetenztheoretischer Sicht stellt Professionalitdt somit ,,die
sichtbare, artikulierbare und wiederholbare Leistung von Kompetenzen und somit eine besondere
Qualitét beruflichen Handelns von Professionellen dar®, restimieren Egetenmeyer und Lattke (2009,

65).

3.3 Individuelle Professionalisierung

Spricht man von Professionalisierung, so kann dies unter zwei verschiedenen Gesichtspunkten er-
folgen. Zum einen kann aus makrostruktureller Sichtweise nach Ziegler (2004, 15+20) Professiona-
lisierung als eine Art ,,Steigerungsprozess[...] vom klassischen Beruf zur Profession® verstanden
werden. Zum zweiten kann Professionalisierung aber auch im mikrostrukturellen Sinne als ein indi-
vidualbiographischer Steigerungsprozess (vgl. Ziegler, 2004, 16+20; vgl. auch Thole, 2015, Ab-
stract) aufgefasst werden: damit sind die Schritte des ,,Laien* hin zum ,,Professionellen* gemeint,
die individuelle Professionalisierung.

Unter individueller Professionalisierung wird in dieser Arbeit im Folgenden im Anschluss an Kal-

kowski (0. J., 5) ,,die berufsbiographische Herausbildung eines professionellen Habitus [verstan-
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den]. Professionalisierung bezieht sich dabei sowohl auf die Erlangung eines bestimmten Kompe-
tenzniveaus als auch auf das Verhalten und Handeln von Personen.* Studierende der Sozialen Arbeit
befinden sich am Anfang ihres Professionalisierungsprozesses. Dieser ist gem. Horn (1997, 19) ge-
wohnlich ,,dadurch gekennzeichnet, daB3 ein Bestand an systematischem Wissen aufgebaut wird, der
sich vermittelt durch Ausbildung und Zertifikate sowie durch die soziale Organisation der Anwen-
dung dieses Wissens praktische Anwendungsbereiche erschlieft.

Zierer (2009, 67) beschreibt, welche Erwartungen an professionell in der Sozialen Arbeit titige Per-
sonen gestellt werden, die diese durch ihre individuelle Professionalisierung in der Lage sein soll-
ten, zu erfiillen:

,»vom Professionellen wird umfassendes Handlungs-, Interventions- und Methodenwissen
sowie die Fahigkeit erwartet, Wissensbestdnde in die Praxis zu transferieren. Sozialarbei-
terlnnen sind zumeist mit komplexen Mehrfachproblematiken und prekdren Lebenslagen
konfrontiert, die neben einer Berufsethik eine umfassende personale, soziale, Fach- und Me-
thodenkompetenz sowie die Fahigkeit zur reflexiven Praxis erfordern.*
Somit gehoren zur individuellen Professionalisierung in der Sozialen Arbeit neben einer gelungenen
Theorie-Praxis-Relationierung und Reflexionsfihigkeit die Entwicklung von berufsspezifischen
Kompetenzen.*
Die individuelle Professionalisierung innerhalb der Sozialen Arbeit wird bereits durch das Studium
»als Basis® (Ziegler, 2004, 9) angestofen. Sie ist aber ein dauerhafter Prozess, der nicht zu einem
bestimmten Zeitpunkt als abgeschlossen gelten kann, denn, so Thole (2015, 4): ,,Individuelle Pro-
fessionalisierung ist bewusste berufliche Identitdtsarbeit, indem die Ressourcen der personalen
Identitét gezielt genutzt werden, um ein hohes Mal3 an Konsistenz mit externen Anforderungen her-
zustellen.” In dieser Arbeit kann es deshalb auch nur darum gehen, anhand der gefiihrten Interviews

eine subjektive Momentaufnahme der durch die Praktika angestoenen individuellen Professionali-

sierungsprozesse zu betrachten.

4. Kompetenz

In der bereits oben betrachteten Definition von individueller Professionalisierung nach Kalkowski
ist von der Erlangung eines ,,bestimmten Kompetenzniveaus* die Rede. Was genau Kompetenzen
sind, wird jedoch sehr unterschiedlich in der Fachliteratur definiert, da ,,bis heute kein einheitliches
Verstindnis von Kompetenz in der Wissenschaft* (Baethge, 2011, 454; vgl. auch: Klein und Reut-
ter, 2016, 2 sowie Rebmann und Schléter, 2012, 137) existiert.

40 Auf die berufsspezifische Ethik soll hier nicht nidher eingegangen werden, da dies zu weit fiihren wiirde.
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4.1 Kompetenzerwerb als Ziel der Ausbildung von Sozialarbeiter/innen und Sozialpidago-
g/inn/en

In jeglichem akademischen Studium spielt die Herausbildung berufsspezifischer, aber auch allge-
meiner Kompetenzen eine gro3e Rolle, so auch im Studium der Sozialen Arbeit, Sozialarbeit bzw.
Sozialpadagogik, wie dies auch Badry (2002, 1-2, Kursivdruck im Original, Fettdruck durch die
Autorin, B. S.) beschreibt:
,Die (Aus)Bildung von Sozialarbeitern und -paddagogen sollte [...] verstanden werden als ein
spezifisches Lernfeld, in dem den Studierenden nicht nur Sachdaten und -zusammenhinge
vermittelt, sondern auch der Sinn sozialarbeiterischen und -piddagogischen Handelns er-
schlossen wird. Zum spezifischen Wissen und Konnen tritt also nicht etwa ein berufliches
Ethos additiv hinzu, sondern Wissen, Konnen und Verantwortung bilden unverzichtbare Mo-
mente eines sich entwickelnd konstituierenden Ganzen: der beruflichen Kompetenz. Eine so
verstandene (Aus-)Bildung hat daher nicht einen Absolventen im Blick, der etwas im Stu-
dium Gelerntes (nur) anwenden kann, sondern einen, der sich als dieser je besondere
Mensch in das Studium einbringt, in der reflektierten Zuordnung von theoretischen und

praktischen Anteilen des (Aus-)Bildungsganges eine speziell ihn betreffende sozialarbeite-
rische bzw. -pddagogische Grundhaltung gewinnt und Handlungskompetenz erwirbt.*

In diesem Zitat stellt Badry klar, dass die akademische Ausbildung im Feld der Sozialen Arbeit den
Studierenden berufliche Kompetenz bzw. Handlungskompetenz zu vermitteln hat — ausdriicklich er-
wihnt sie zudem, dass diese Ausbildung aus theoretischen und praktischen Anteilen bestehen sollte.
Diese Arbeit beschéftigt sich speziell mit dem praktischen Teil der Ausbildung. Es soll untersucht
werden, welche Kompetenzentwicklungen die Curricula der Hochschulen erwarten und welche tat-
sdchlich durch Praktika stimuliert werden konnen — hierfiir ist es jedoch erforderlich, eine konkrete

Kompetenzdefinition fiir diese Studie festzulegen.

4.2 Der Kompetenzbegriff in der Padagogik/den Erziehungswissenschaften

Die Verwendung des Kompetenzbegriffs in den Erziechungswissenschaften geht auf Heinrich Roth
zuriick. Dieser verwendet die Begrifflichkeit im Rahmen der Fachdisziplin erstmals 1971 im zwei-
ten Band seiner Pddagogischen Anthropologie (vgl. Nieke, 2002, 15). Er bedient sich des Begriffes
der Kompetenz bei seiner Definition des Miindigkeitsprinzips:

Miindigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar
in einem 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 urteils- und handlungsfahig und damit zustindig sein zu konnen, und c) als

Sozialkompetenz, d. h. als Fahigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach-
oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfihig und also ebenfalls zustindig sein zu kon-
nen“ (Roth, 1971, 180, Kursivdruck im Original, B. S.).
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Hier fillt Folgendes auf: Roth entwirft — obwohl es ihm um eine Definition des Begriffes ,,Miindig-
keit* geht — scheinbar nebenbei ein erstes Kompetenzmodell, indem er drei Sdulen der Kompetenz
,Miindigkeit* benennt: Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz.

Der Kompetenzbegriff wurde seit den 1970er Jahren zunéchst selten, dann aber, v. a. ab den 1990er
Jahren (vgl. Grunert, 2012, 52), verstarkt in den Erziehungswissenschaften verwendet. Vorherr-
schend war bis dahin der Qualifikationsbegriff, der nach und nach mit dem Kompetenzbegriff kom-
biniert und teilweise auch durch ihn ersetzt wurde, v. a. in Curricula u. 4. Der Kompetenzbegriff
wurde und wird, wie eingangs bereits festgestellt, aber keineswegs einheitlich innerhalb der Diszi-
plin definiert. Dazu trégt auch ,,die geradezu inflationdre Verwendung® (Ernst und Westhoft, 2012,
476; vgl. auch Schrittesser, 2012, 171) des Begriffes bei, die sich in den letzten Jahren v. a. in den
Bereichen Bildung und Beschiftigung abzeichnet und die hauptsachlich durch ,,[u]nterschiedliche
Zielsetzungen in der Kompetenzdebatte®, so Hirschmann, Gruber und Degner (2012, 493), ausge-
16st wurde. Dadurch kam es zu vielen unterschiedlichen Kompetenzdefinitionen. Es gibt folglich
nicht die eine und einzige Definition von Kompetenz, ,,stattdessen beschreibt dieser Begriff zum
einen verschiedene und sich stindig dndernde Anforderungen, die durch entsprechend angepasstes
Handeln — bzw. verdnderter Handlungsstrategien — zu bewiltigen sind*, befinden Ernst und West-
hoff (2012, 476).

Die verschiedenen und teilweise stark voneinander abweichenden Sichtweisen des Kompetenzbe-
griffs fiihrten in den letzten Jahren nicht nur zu einem unsicheren Umgang mit dieser Begrifflichkeit
(vgl. Klieme et al., 2007, 134), sondern auch zu zahlreichen intradisziplindren Diskussionen und
Kontroversen, da sich zu ,,viele und zu divergente Aspekte und Interessen [...] an die Idee der
Kompetenz* (Schrittesser, 2012, 171) hefteten. Es sind folgende Besonderheiten fiir diese unter-
schiedlichen Definitions- und Erklirungsversuche zu erkennen: Es gibt Ubereinstimmungen in den
Bereichen Entgrenzung, Konstrukt der Selbstwirksamkeit und Zweiseitigkeit. Mit dem Begriff
»Entgrenzung® ist gemeint, dass der Kompetenzbegriff eine Bedeutungserweiterung erfahrt, die
iiber das reine Fachwissen hinausgeht und mit Methoden-, Sozial- sowie Selbstkompetenzen ver-
bunden wird. Dies geht mit einem ,,Perspektivwechsel von der objekt- zur subjektwissenschaftli-
chen Betrachtung von Lernen und Bildung* (Miiller, 2012, 450) einher. Da Kompetenzentwicklung
sehr stark vom Wollen und der inneren Bereitschaft eines Lernenden abhingt — denn Kompetenzen
sind nicht angeboren, sondern miissen angeeignet, also erlernt werden (vgl. Blomeke und Zlatkin-
Troitschanskaia, 2015, 8) — und von ,,aullen* nur bedingt beeinflussbar ist, kann als weitere Ge-
meinsamkeit der Punkt ,,Konstrukt der Selbstwirksamkeit* (Miiller, 2012, 450) gelten. Kompetenz-
entwicklung erfordert vom Lernenden zudem eine Selbstorganisation. Eine weitere Gemeinsamkeit

ist die Zweiseitigkeit, so Miiller (2012, 451):
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»Kompetenzen scheinen durch zweierlei Seiten beschreibbar zu sein: durch eine innere, im-
plizite Potenzialseite, die sich aus kognitiven und emotionalen Leistungsdispositionen und
Verhaltenspotenzialen eines selbstorganisierten Handelns zusammensetzt und in Relation zur
zweiten Seite als universell, subjektiv und implizit, d. h. nicht beobachtbar beschrieben wer-
den kann. Die zweite, dulere und handlungsbezogene Seite der Performanz dagegen kann
als doménenspezifisch-kontextbezogen und aufgrund ihrer Realisation in Form konkreter
Handlungen und Leistungsergebnisse als explizit, d. h. beobachtbar und bewertbar bezeich-
net werden®.
Diese Zweiseitigkeit stellt dann auch die Schwierigkeit bei der Feststellung von vorhandenen Kom-
petenzen dar: eine Kompetenz kann vorhanden sein, aber evtl. nicht gezeigt werden, weil der/die
Kompetenzinhaber/in nicht bereit (Unlust, fehlende Motivation) oder durch duflere Umstidnde
(Krankheit, Aufregung) aktuell nicht in der Lage ist, diese zu zeigen bzw. eine Handlungssituation
diese erst gar nicht abverlangt. Kompetenz ist folglich als Disposition zu verstehen, also als Poten-
zial, das vorhanden ist, aber nicht zwingend gezeigt wird (vgl. Widulle, 2009, 42). Eine in einem
Handlungskontext gezeigte Kompetenz (Performanz) ist dahingegen messbar, allerdings ist auch
hier nicht auszuschlieBen, dass generell eine hohere Kompetenzstufe vorhanden ist, diese aber aktu-
ell nicht gezeigt werden konnte oder aber auch nicht gezeigt werden sollte oder brauchte (vgl. hier-
zu auch Kapitel 4.8).
Als weitere Ubereinstimmung der unterschiedlichen Definitionen lisst sich feststellen, dass ein ge-
meinsames Verstindnis gegeben ist, dass ,,Kompetenzen mehr umfassen als eine bloBe Ansamm-

lung von Féhigkeiten, Wissen und Qualifikationen* (Hirschmann, Gruber und Degner, 2012, 493),

denn diese gilt es auch miteinander in Verbindung zu bringen und aktiv einzusetzen.

4.3 Kompetenzdefinition fiir die vorliegende Studie

Fiir die Dissertation stellt sich nun die Aufgabe, eine schliissige Definition fiir die weitere Arbeit zu
finden. Dabei erscheint eine subjektorientierte Sichtweise auf den Kompetenzbegriff als am stim-
migsten, denn mit den Interviews wird auch direkt am Subjekt (also an der/dem Studierenden) an-
gesetzt. Kompetenz wird deshalb fortan wie folgt definiert:

Mit Kompetenz wird das Handlungsvermégen bzw. die bei einem Individuum verfiigharen bzw. von
ihm erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten bezeichnet, die es bestimmte Probleme [6-
sen lassen. Aufserdem sind damit auch die motivationalen, volitionalen sowie sozialen Bereit-
schaften und Fdhigkeiten verbunden, Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. Der Kompetenzbegriff ist subjektorientiert und ganzheitlich

ausgerichtet und umfasst nicht nur fachliches Wissen und Kénnen (Fachkompetenz), sondern auch
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aufler- und iiberfachliche Fihigkeiten, welche hdufig mit Begriffen wie Methodenkompetenz, Sozi-
alkompetenz und Personalkompetenz umschrieben werden.
Diese Definition stellt eine Kombination aus Ausziigen aus den Kompetenzdefinitionen des Pddago-
gen Rolf Arnold und des Psychologen Franz E. Weinert dar. Die vollstindige Definition von Arnold
(2010) lautet*":
»Kompetenz bezeichnet das Handlungsvermogen der Person. Wihrend der Begriff ,,Qua-
lifikation” Féhigkeiten zur Bewiltigung konkreter (in der Regel beruflicher) Anforde-
rungssituationen bezeichnet, d.h. deutlich verwendungsorientiert ist, ist der Begriff Kompe-
tenz subjektorientiert. Er ist zudem ganzheitlicher ausgerichtet: Kompetenz umfasst nicht
nur inhaltliches bzw. fachliches Wissen und Konnen, sondern auch auBlerfachliche bzw.
iiberfachliche Féahigkeiten, die hdufig mit Begriffen wie Methodenkompetenz (,,know how
to know*), Sozialkompetenz, Personalkompetenz oder auch Schliisselqualifikationen um-
schrieben werden®.
Arnolds Kompetenzbegriff ist somit
* subjektbezogen
* bezieht sich auf die ganze Person
» erkennt die Selbstorganisationsfahigkeit des/der Lernenden an
* beinhaltet die Erkenntnis, dass Kompetenzlernen auch das Erlernen/Uberdenken von Werten
beinhalten kann
* umfasst ,die Vielfalt der prinzipiell unbegrenzten individuellen Handlungsdispositionen‘
(Bootz und Hartmann, 1997, 2, Kursivdruck im Original, B. S.*?)
Eine fiir die vorliegende Arbeit wichtige Einsicht liefern Slepcevic-Zach und Stock (2012, 229), die
noch zwei weitere Grundmerkmale fiir das Verstindnis von Kompetenz als gegeben ansehen, wel-
che sich mit der Sichtweise Arnolds auch vereinbaren lassen: sie weisen darauf hin, dass Kompeten-
zen bei einer Person nicht als konstant vorhanden gelten kdnnten, denn eine Weiter- oder auch
Riickentwicklung sei mdglich. Zudem ist es ihnen wichtig, zu betonen, dass Kompetenzen einem
Situations- und Kontextbezug unterldgen: in einer konkreten Problemstellung wiirden folglich auch
nur jene Kompetenzen gezeigt, die zu einer Problemldsung erforderlich seien, nicht das komplette
Kompetenzinventar einer Person. Im Hinblick auf die Auswertung der Interviews muss damit be-
riicksichtigt werden, dass nicht alle Kompetenzen durch die Interviews erfasst werden kdnnen und
auch die von den Studierenden geschilderten Kompetenzen nicht unbedingt alle auch in der Zukunft

abrufbar sein miissen (und ggf. auch nicht in der vom Studierenden subjektiv empfundenen Auspré-

41 Anmerkung: Das Zitat wurde fiir die Arbeit aufbereitet, also bspw. von Pfeilverweisen befreit.

4 Bootz und Hartmann berufen sich hierfiir auf folgende Quelle, die der Autorin nicht vorlag: Arnold, Rolf: Von der
Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung — neue Denkmodelle und Gestaltungsansétze in einem sich verdndernden
Handlungsfeld. Gutachten fiir die Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e. V., Kaiserslautern,
1997
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gung vorhanden sein miissen).
Neben der Definition Arnolds wurde in die Definition die ebenfalls subjektorientierte Herangehens-
weise an den Begriff durch den Psychologen Franz E. Weinert einbezogen, der sich mit den zahlrei-
chen Herangehensweisen an den Kompetenzbegriff vertraut gemacht und dariiber eine Uberblicks-
arbeit angefertigt hat (vgl. dazu Klieme et al., 2007, 72). Weinert (2002, 27-28) definiert nun selbst
Kompetenzen (in der Interpretation von Miiller (2012, 450) ,,aus einer lern- und entwicklungs-
theoretischen Perspektive®) als
,»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemlosungen in variab-
len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*.
Damit kann folglich der Kompetenzerwerb nicht als reine Anhdufung von Wissen beschrieben wer-
den, wie auch Hirschmann, Gruber und Degner (2012, 493) resiimieren: ,,Kompetenzentwicklung
besitzt einerseits stets einen spezifischen Handlungsbezug und ist andererseits nicht auf den reinen
Erwerb umfangreichen Wissens beschrankt”. Diese Erkenntnis wird auch bei der Auswertung der
Interviews hilfreich sein, ebenso wie Hofs (2002, 85) Verdeutlichung, dass Weinert ganz konkret
den Zusammenhang von Wissen, Kompetenz und Situationsbewéltigung aufzeige, ,,wenn er Kom-
petenzen als funktional bestimmte, auf bestimmte Klassen von Situationen und Anforderungen be-
zogene kognitive Leistungsdispositionen begreift” sowie Bormanns und Gregersens (2007, 45)
Feststellung, dass diese Sichtweise auf den Kompetenzbegriff die ,, Trennung von Kompetenz und
Performanz* iiberwinde, denn damit wiirden Kompetenzen ,,stirker in einen sozialen Bedingungs-
und Wirkungszusammenhang eingebunden.
Klieme et. al. (2007, 72-73), jene durch die Forschungsarbeit bzgl. der PISA-Studie bekannt gewor-
dene Forschergruppe, schlieen sich Weinerts Definition ebenfalls an und erldutern, welche indivi-
duellen Facetten nach Weinert die ,,individuelle Auspragung der Kompetenz* bestimmen und somit
als Anhaltspunkte beim Entwurf des Interviewleitfadens und der anschlielenden Auswertung hilf-

reich sein konnen: Erfahrungen, Handeln, K6nnen, Motivation, Verstehen, Fahigkeiten und Wissen.
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Abbildung 2: Facetten von Kompetenz

Erfahrungen Fahigkeiten
Handeln KOMPETENZ Wissen
Konnen Motivation Verstehen

Quelle: eigene Darstellung, Inhalt vgl. Klieme et al., 2007, 72-73

Klieme et al. (2007, 73) geben ein Beispiel aus der Fremdsprachenkompetenz, um das Zusammen-
spiel dieser Facetten zu verdeutlichen. Angenommen wird, dass die kommunikative Handlungsfa-

higkeit als Bildungsziel vorgegeben ist.

,Fremdsprachenkompetenz driickt sich [sodann] darin aus,

* wie gut man kommunikative Situationen bewiltigt (Handeln und Erfahrung),
* wie gut man Texte unterschiedlicher Art versteht (Verstehen) und
» selbst adressatengerecht Texte verfassen kann (K6nnen),

* aber unter anderem auch in der Fahigkeit, grammatische Strukturen korrekt auf-
zubauen und bei Bedarf zu korrigieren (Fahigkeit und Wissen),

* oder in der Intention und Motivation sich offen und akzeptierend mit anderen
Kulturen auseinander zu setzen (Motivation)®.

Weinert selbst weist zudem aber darauf hin, dass das Konzept der Kompetenz nur eingeschriankt
verwendet werden sollte. Insbesondere sei wichtig, dass es dabei um die Bewiéltigung nicht-trivia-
ler, komplexer Problemstellungen gehen miisse, welche vom Individuum ein selbstorganisiertes
Handeln und Tétigwerden erforderten, zu deren Bewiltigung kognitive, motivationale, ethische,
willensméaBige sowie soziale Komponenten erforderlich seien. Die Anforderung solle dabei bzgl. ih-
res Komplexititsgrades so hoch und auferhalb von Routineanforderungen sein, dass dafiir Selbstor-
ganisationsprozesse erforderlich seien, um eine kompetente Performanz zeigen zu kénnen. Voraus-
setzung fiir die Bewdltigung der gestellten Aufgaben sollten Lernprozesse sein: der/die Probleml-
ser/in miisse also Fahigkeiten entwickeln oder bereits haben, welche nicht schon genetisch gegeben
oder durch seinen/ihren menschlichen Reifungsprozess entstanden sind. Erforderlich sei nach Wei-
nert auch das Vorhandensein von Metakompetenzen als (Vor)Wissen, um z. B. eine erfolgreiche Lo-
sungsstrategie entwickeln zu konnen, ebenso auch Motivation, denn diese Komponenten erleichter-

ten sowohl den Erwerb als auch die Anwendung von Kompetenzen in den verschiedensten Berei-
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chen (vgl. hierzu Weber und Hofmuth, 2012, 210).

Abschlielend erfolgt nun eine Beschéftigung mit den Charakteristika von Kompetenzen, um die ge-
wihlte Kompetenzdefinition noch zu spezifizieren. Kompetenzen haben zum einen einen Erfah-
rungsbezug: sie bilden sich innerhalb des Sozialisationsprozesses eines Menschen, festigen sich und
werden im Laufe des Lebens i. d. R. immer weiter ausgebaut, konnen sich aber zuriickentwickeln
oder ganz verloren werden. Zweitens ist ein Aktivititsbezug festzustellen: Innerhalb des erwihnten
Sozialisationsprozesses und des Kompetenzerwerbs darin ist es erforderlich, dass sich das Individu-
um aktiv mit den Gegebenheiten und Anforderungen seiner Umwelt auseinandersetzt. Drittens ist
auch ein Kontext- bzw. Situationsbezug erkennbar: Kompetenzen zeigen und entwickeln sich an-
hand konkreter (Problem-)Situationen und dienen deren Bewiltigung. Viertens basieren Kompeten-
zen ,,auf internalisierten Regeln, Wissenselementen oder Mustern und stellen die Fahigkeit dar, die-
se in spezifischen (Problem-)Situationen anzuwenden* (Grunert, 2012, 42-43). Als fiinftes Charak-
teristikum kann das Generierungsprinzip gelten: erworbene bzw. (weiter)entwickelte Kompetenzen
stellen die Basis dar, aufgrund derer konkretes menschliches Handeln und Tun in einer gegebenen
(Problem-)Situation stattfindet, auch als Performanz bezeichnet. Dabei kann es zu einer Differenz
der tatsdchlich vorhandenen und der gezeigten Kompetenz kommen. Zudem wird durch die Perfor-
manz wiederum das Kompetenzspektrum erweitert und es werden neue Kompetenzen erworben.®
Sechstens bestehen Ungleichheiten bzgl. der Moglichkeiten im Kompetenzerwerb: da jeder Mensch
verschiedenartige Ressourcen hat, die zur Ermdglichung von Kompetenzerwerb und -erweiterung
beitragen und sich dieser Mdglichkeitsraum erheblich von Mensch zu Mensch unterscheiden kann,

besteht eine Ungleichheit bzgl. der Kompetenzentwicklung.

4.4 Kompetenzmodell

Analog zum Definitionspluralismus des Kompetenzbegriffes gibt es auch zahlreiche Kompetenz-
modelle. Kompetenzmodelle sollen primdr aussagen, ,,was im Praxis- bzw. Anwendungsfeld 'ge-
konnt' werden soll*“ (Sloane und Dilger, 2005, 5) und sind zuallererst ,,geprdgt vom Motiv der
Messbarkeit*, wie Reichenbach (2007, 70, Kursivdruck im Original, B. S.) feststellt. Ein ,,sinnvol-
les Reden® sowie verniinftiges Messen von Kompetenzen setzt gem. Erpenbeck und von Rosenstiel
(2007, XX) ,,ein taugliches Kompetenzmodell voraus, das empirische Voraussagen im Theorierah-
men gestaltet.*

Aus wissenschaftstheoretischer Sicht sind Kompetenzmodelle It. Wilbers (2012, 283)

4 Durch die Performanz werden wiederum Erfahrungen gewonnen, siehe das Charakteristikum ,,Erfahrungsbezug*.
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,eine besondere Form von Modellen. Modelle zeichnen sich [...] durch das Abbildungs-
merkmal, das Verkiirzungsmerkmal sowie ein pragmatisches Merkmal aus. In Kompetenz-
modellen findet sich das Abbildungsmerkmal: Kompetenzmodelle sind nicht die Kompe-
tenz selbst, sie bilden die Struktur von Kompetenz ab. Kompetenzmodelle verkiirzen: Sie

lassen als Modelle Aspekte der Kompetenz weg und heben andere Aspekte hervor. Nach

dem pragmatischen Merkmal ist die Sinnhaftigkeit einer Modellierung immer relativ zu dem
mit dem Modell verfolgten Zweck*.

Fiir diese Studie wird in Anlehnung an die gewéhlte Kompetenzdefinition das Modell der Hand-
lungskompetenz mit den Teilkompetenzen Fach-, Sozial-, Methoden- und Selbstkompetenzen zu-

grunde gelegt (vgl. Arnold, 2010).

Heinrich Roth gilt, wie bereits erwéhnt, als der Begriinder der Untergliederung von Handlungs-
kompetenz (als die Kernkompetenz schlechthin) in drei Unterkompetenzen, die sog. ,,Kompetenz-
trias® (Buchmann und Zielke, 2012, 69): die Selbstkompetenz, die Sachkompetenz und die Sozial-
kompetenz. Er liefert damit ein Modell, das ,,insgesamt in den Erziehungswissenschaften breit rezi-
piert (Hensge, 2008, 7) wurde und auch in der ,,Methodenliteratur der Sozialen Arbeit* (Heiner,
2011, 52) bis heute Verwendung findet. Roth (1971, 180) sieht diese auch eng miteinander ver-
kniipft bzw. als durch einander erst bedingt an, so schreibt er bspw. bezogen auf die Unterkategorie

Selbstkompetenz:

»Selbstkompetenz ist ohne Sach- und Sozialkompetenz kein sinnvoll erfiillter Begriff. Es
kann keine Entwicklung zur Selbstkompetenz geben ohne Entwicklung zur Sach- und So-
zialkompetenz.*

Roth selbst hat die Kategorie der Methodenkompetenz nicht in sein Modell integriert, man kann
diese jedoch als in seinem Konzept der Kompetenztrias als ,,jeweils impliziert” (Buchmann und

Zielke 2012, 69) verstehen, also als eine Art inbegriffener Metakompetenz.*

Durch andere Autoren wie bspw. Lehmann und Nieke (o. J., 2) wird diese Rothsche Trias dann um
die zusitzliche Kompetenzart ,,Methodenkompetenz* erweitert (vgl. auch Hanft et al., 2004, 20 und
Heiner, 2011, 53). Dabei gelten Selbst- und Sozialkompetenz im Gegensatz zur Fach- und Metho-
denkompetenz immer als wertzentriert (vgl. Bootz und Hartmann, 1997, 3). Erst das Zusammen-
spiel aller vier Unterkategorien macht einen Menschen handlungsfahig bzw. handlungskompetent
(vgl. Hensge et al., 2008, 7). Alle weiteren Unterarten von Kompetenzbeschreibungen lassen sich
dann — mehr oder weniger eindeutig — diesen Kategorien als Teilkompetenzen zuordnen. Auch im

Kompendium ,,Fachdidaktik I — Berufliche Fachrichtungen — Wintersemester 09/10° der Universitét

4 Eine gegenteilige Meinung vertritt dagegen Cassée (2007, 33), der die Methodenkompetenz als nur speziell in die
Fachkompetenz integrierte Dimension ansieht.
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Duisburg-Essen wird dieses Kompetenzmodell aufgefiihrt und mit folgender Grafik veranschau-

licht:

Abbildung 3: Kompetenzmodell
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Durch dieses Kompetenzmodell wird ,,Lernen als aktiver, konstruktiver, selbstgesteuerter und kom-
munikativer (Lehmann und Nieke, o. J., 2) Prozess aufgefasst und anstelle von Zieldefinitionen
tritt eine prozessuale Betrachtungsweise. Ebenso gewinnt die Selbstbefdhigung und Eigenverant-
wortung an Bedeutung. Auch bei Hof (2002, 84) findet sich diese Einteilung in vier Unter-
kompetenzen bzw. Unterkompetenzarten zur Erreichung von Handlungskompetenz als zentrales
Ziel, wenn sie schreibt:

,uUm die Vielfalt menschlicher Kompetenzen zu erfassen, werden unterschiedliche Formen
des Handelns abgegrenzt: geistige, instrumentelle, kommunikative und reflexive Handlun-

gen. Die Dispositionen, diese Handlungen selbstorganisiert auszufiihren, gelten als un-
terschiedliche Kompetenzen. Zu differenzieren sind folglich Fachkompetenzen, Methoden-

kompetenzen, Sozialkompetenzen und personale Kompetenzen**.

Das fiir die weitere Arbeit gewéhlte Modell lasst insbesondere die Formulierung beliebig vieler und
nicht abschlieBend aufzidhlbarer Teil-Kompetenzen sowie Kompetenzfacetten zu. Zu beachten ist,

dass die einzelnen Teilkompetenzen wie z. B. die interkulturelle Kompetenz (als Teilkompetenz der

4 Personale Kompetenz* wird hier synonym zum Begriff ,,Selbstkompetenz* verwendet.
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Sozialkompetenz) immer auch Anteile anders verorteter Kompetenzen zu ihrer Entwicklung benoti-
gen und somit enge Verzahnungen bestehen: zur Weiterentwicklung von Sozialkompetenzen
braucht es auch Methoden-, Selbst- und Fachkompetenzen. Soll bspw. die interkulturelle Kompe-
tenz — wie in der vorliegenden Arbeit thematisiert — innerhalb von Praktika (weiter)entwickelt wer-
den, so benétigt der/die Studierende Methodenkompetenzen, mit der er/sie eine Arbeitsbasis schaf-
fen kann, er/sie muss bspw. wissen, wo und wie er/sie sich ggf. benotigte Informationen diesbeziig-
lich beschaffen kann, um sich etwa auf die Begegnung mit einer speziellen Migrant/inn/engruppe
vorzubereiten. Des weiteren sollten die Studierenden in den Praktika iliber ein gewisses Maf3 an
Selbstkompetenzen, wie Eigendisziplin und Selbstorganisation, bereits verfiigen sowie iiber erste
Fachkompetenzen bspw. durch die Theoriewissensvermittlung an den Hochschulen.

Auch die (sozial)padagogische Kompetenz als fiir den Beruf des Sozialpddagogen/der Sozialpa-
dagogin bzw. des Sozialarbeiters/der Sozialarbeiterin vordringlichste Kompetenz kann als Hand-
lungskompetenz verstanden werden, deren Teilkompetenzen sich wiederum auch in die vier Kom-

petenzkategorien (Fach-, Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenzen) einordnen lassen.

Abbildung 4: (Sozial)Piadagogische Kompetenz

Fachkompetenz Methodenkompetenz

(Sozial)Pidagogische Kompetenz

Sozialkompetenz Personalkompetenz

Sozialpddagogische Kompetenz meint dabei die Kompetenz eines angemessenen sozialpadagogi-
schen Handelns. Sozialpddagogisches Handeln umfasst nach Rétz und Bernsdorf (2010, 2) die ,,s0-
zialen Interaktionen und sozialen Handlungsabldufe in der Praxis sozialer Arbeit, in denen sich
fachliche Kompetenzen realisieren.* Sozialpddagogisches Handeln sei zudem zum einen fallbezo-
gen und zweitens ,,realisieren sich im Sozialpaddagogischen Handeln die Kompetenzen der sozial-
padagogischen Fachkréfte, wobei personliche, soziale, methodische und fachliche Kompetenzen in
der performance [...], d. h. der Realisierung der Kompetenzen in der konkreten Handlungssituation,
ihren Ausdruck finden.* (Rétz und Bernsdorf, 2010, 3, Kursivdruck im Original, B. S.). Hier greifen
Rétz und Bernsdorf folglich ebenfalls auf das Kompetenzmodell der Handlungskompetenz zuriick.

Drittens gehore zum Sozialpddagogischen Handeln Reflexionsfihigkeit des/der sozialpddagogisch
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Tatigen sowohl in als auch nach der konkreten Handlungssituation. Viertens und letztens fasse ,,die
Erkenntnistheorie |[...] alle diese Dinge zusammen bzw. bildet diesbeziiglich eine Klammer, denn
hier geht es um das 'Wie' des Erkennens und Verstehens.” (Ritz und Bernsdorf, 2010, 3, Kursiv-

druck im Original, B. S.)

4.5 Kompetenzarten

Wie bereits festgestellt, ergibt sich (Handlungs-)Kompetenz durch ein Zusammenwirken unter-
schiedlicher Kompetenzarten (vgl. Hirschmann, Gruber und Degner, 2012, 494), sie ,,verlangt ein
Zusammenspiel von Wissen, Konnen und Wollen. (Heiner, 2011, 56). Weyand (2008, 22) spricht in
diesem Zusammenhang nicht von Kompetenzarten, sondern von Kompetenzklassen, verwendet die-
sen Begriff aber dhnlich. Im in Kapitel 4.4 erlduterten und dieser Arbeit zugrunde gelegten Kompe-
tenzmodell sind dies Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz
und es wird davon ausgegangen, dass sich alle sonstigen Teilkompetenzen unter diese vier Kompe-
tenzarten subsumieren lassen — Weyand (2008, 22) spricht von einem ,,komplexen Fahigkeitsbiindel
[innerhalb einer Klasse], welches die Person handlungs-kompetent macht. So ist — wie in Kapitel
4.4 bereits erldutert — interkulturelle Kompetenz bspw. eine Teilkompetenz der Sozialkompetenz,
Lernkompetenz gehort zur libergeordneten Kompetenzart Methodenkompetenz und Selbstreflexi-

onskompetenz zur Selbstkompetenz.

* Handlungskompetenz

Handlungskompetenz wird in dieser Arbeit als den Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompeten-
zen (vgl. Braun und Hannover, 2008, 154) iibergeordneter Begriff verstanden. Handlungskompetenz
geht vom Individuum aus und meint die Fahigkeit, durch die Anwendung und Kombination der Ein-
zelkompetenzen eine Problemldsung herstellen zu konnen. Handlungskompetenz beinhaltet dabei
auch die Fahigkeit, ,,unter sich verdndernden Normen und Werten das erlangte Wissen, Kénnen und
Verhalten anzuwenden* (Bootz und Hartmann, 1997, 3) sowie ,,die Bereitschaft und Féahigkeit des
Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten* (Straka, 2002, 225) und somit ,erfolg-
reich® (Widulle, 2009, 41) zu handeln.

Die vier Handlungskompetenzbereiche werden einheitlich als miteinander in Verbindung stehend
und korreliert, aber auch als dennoch voneinander zu unterscheiden angesehen (vgl. Barre, 2012,

109). So weisen auch Maus, Nodes und R6h bzgl. der Sozialen Arbeit auf Folgendes hin:
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»Sozialarbeiterische Kompetenz ist mehr als die Summe von Einzelkompetenzen [...] d.h.
Soziale Arbeit erschopft sich nicht im Beherrschen einzelner Kompetenzen und ist nicht die
Summe der einzelnen Kompetenzen, sondern stellt die Fahigkeit dar, diese Kompetenzen im
Hilfeprozess fiir den Klienten miteinander zur sozialprofessionellen Hilfe zu verkniipfen.*
(Maus, Nodes und Roh, 2013, 11; Schrift teilweise angepasst, B. S.)
Hier wird also ebenfalls deutlich, dass die erwédhnte sozialarbeiterische Kompetenz auch als sozial-
arbeiterische HANDLUNGSkompetenz beschrieben werden kann.
Weinert, auf dessen Kompetenzdefinition in dieser Arbeit z. T. zuriickgegriffen wird, sieht sowohl
kognitive als auch soziale, motivationale, volitionale und zusétzlich auch moralische Kompetenzen
im Begriff der Handlungskompetenz als enthalten an. Diese tragen dazu bei, angeeignete Kenntnis-
se und Fertigkeiten in den verschiedensten Lebenssituationen erfolgreich wie auch (eigen)verant-
wortlich zu nutzen (vgl. Barre, 2012, 109).
Euler (2012, 184) schlagt vor, die ,,grundlegenden Bereiche (er spricht nur von drei Bereichen und
lasst die Methodenkompetenz aulen vor, es ldsst sich aber feststellen, dass diese Aufstellung auch
mit der Einteilung in vier Teilbereiche, also inkl. der Methodenkompetenz, kompatibel ist und somit
kein Widerspruch zum gewihlten Kompetenzmodell innerhalb dieser Arbeit besteht) {iber drei
Handlungsdimensionen néher auszudifferenzieren, wie zunichst liberblicksartig in folgender, nach

Euler nachgestalteten Tabelle zu sehen ist:

Tabelle 6: Handlungskompetenzbereiche und Handlungsdimensionen

Handlungsdimension Erkennen Werten Konnen
(Wissen) (Einstellungen) (Fertigkeiten)

Handlungskompetenzbereiche

Sachkompetenzen
Umgang mit Sachen (z. B. Anlageform, IT-
Anwendungsprogramm)

Sozialkompetenzen
Umgang mit anderen Menschen (z. B. Kun-
d/inn/en, Kolleg/inn/en, Vorgesetzte)

Selbstkompetenzen
Umgang mit eigener Person (z. B. Lernen,
Emotionen, Moral)

Quelle: angelehnt an Euler, 2012, 184

Innerhalb der Dimension des Wissens bzw. Erkennens sind kognitive Handlungsschwerpunkte im
Fokus, bspw. existiere, so Euler (2012, 185) ,,Wissen iiber die Beziehung zu anderen Menschen
oder iiber Interaktionsmodelle. Die kognitive Aktivitdt wiederum kann unterschiedliche Auspragun-

gen haben wie etwa Verstehen, Analysieren oder Evaluieren®.
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Betrachtet man hingegen die Dimension des Wertens bzw. der Einstellungen sind affektive und auch
moralische Schwerpunkte des Handelns, wie etwa die Haltung gegeniiber einem Gespréachspartner/

1*, die eine Person hat, setzt sich zusammen

einer Gespréchspartnerin, zentral. Die jeweilige Mora
aus den sittlichen Weltanschauungen, die stark geprdgt werden von der erfahrenen Erziehung und
den in der Gesellschaft erlebten Wertvorstellungen, die ein Individuum verinnerlicht und als norma-
tiv anerkannt hat. Ein Handeln wird instinktiv als moralisch oder unmoralisch wahrgenommen. Un-
moralisches Handeln fiihrt i. d. R. zu einem Unbehagen, teilweise ruft es auch Schuldgefiihle hervor
(vgl. Gabler Wirtschaftslexikon, o. J.).

In der 3. Dimension, der Dimension des Konnens bzw. der Fertigkeiten, wird vorrangig das ,,hand-
habend-gestaltende Wirken* (Euler, 2012, 185) angesprochen. Eine agierende Person gestaltet hier

bspw. ihre Beziehungen zu Interaktionspartner/inne/n neu oder verdndert diese und bedient sich

diesbeziiglich ihr als nutzbringend erscheinender (Interaktions)Techniken.

* Fachkompetenz
Zunichst ist festzustellen, dass der Begriff Sachkompetenz oft synonym zum Begriff Fach-
kompetenz gebraucht wird. Fachkompetenz bezeichnet nach Straka (2002, 225)

,»die Bereitschaft und Féhigkeit, auf der Grundlage fachlichen Wissens und Kénnens Aufga-
ben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodengerecht und selbstindig zu 16sen und
das Ergebnis zu beurteilen* (vgl. auch: Dehnbostel, 2012, 14).

Fachkompetent handelt also, wer in der Lage ist, spezifisches und fachiibergreifendes (Fach)Wissen
zu verkniipfen, angeeignetes Wissen zu vertiefen, dieses kritisch zu reflektieren und bei sich im All-
tag ergebenden Problemstellungen in einem Handlungszusammenhang ,,sachgerecht und kontext-
méBig™ (Ebner, 2012, 125) anzuwenden. Zur Fachkompetenz zihlen die rein fachlichen Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten wie bspw. EDV-Kenntnisse, Fachmathematik oder -sprachen. Fach-
kompetenz wird {iblicherweise durch Berufsausbildungen, Fort- und/oder Weiterbildungen vermit-
telt bzw. vertieft, sie kann aber auch auf anderem Wege entwickelt werden, bspw. durch das Selbst-

studium von Fachbiichern.

* Methodenkompetenz
Diese Kompetenzart vereinigt Fahigkeiten wie Arbeitstechniken, Wissen um Vorgehens- und Ver-
fahrensweisen sowie das Wissen um Ablaufpldne unter sich. Wichtig ist auch, dass zu dieser Kate-

gorie all jene Fihigkeiten und Fertigkeiten gehoren, die ein Subjekt in die Lage versetzen, sich

46 Moral wird hier verstanden als ,,die in einer Gesellschaft geltenden Normen und Regelsysteme* (Tenorth und Tip-
pelt, 2007, 515).
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selbst Informationen zu beschaffen, diese zu erfassen, zu kategorisieren und weiterzuverarbeiten.
AuBerdem beinhaltet Methodenkompetenz auch die Fahigkeit, die neu erworbenen Informationen
angemessen und verstindlich aufbereiten und an Dritte weitervermitteln zu konnen.
Schlagwortartig seien folgende Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zur Methodenkompetenz zéhlen,
beispielhaft genannt: Problemldsungstechniken, Zeitmanagement und Entscheidungstechniken.
Bzgl. der Frage, welchen spezifischen Bildungswert Methodenlernen und damit die Weiterentwick-
lung der Methodenkompetenz hat, lasst sich gem. Klippert (1996, 27) feststellen, dass jemand,
,der gelernt hat, selbstdndig zu arbeiten, zu entscheiden, zu planen, zu organisieren, Proble-
me zu l6sen, Informationen auszuwerten, Prioritdten zu setzen, kritisch-konstruktiv zu ar-
gumentieren etc., ganz gewill an personlicher Autonomie und Handlungskompetenz dazu-
gewonnen hat. Oder anders ausgedriickt: In dem Mafle, wie sich sein Methodenrepertoire
erweitert und festigt, wichst auch seine Selbststeuerungs- und Selbstbestimmungsfahigkeit —
und damit seine Miindigkeit.*
Auffillig ist hier, dass auch Klippert wie Roth Handlungskompetenz eng mit dem Miindigkeitsbe-
griff in Zusammenhang bringt: nur wer in der Lage sei, angemessen und eigenverantwortlich zu
handeln, sei auch miindig. Mit Miindigkeit ist hier nicht der Rechtszustand der Volljahrigkeit ge-
meint, sondern eine durch Lern- und Reifeprozesse erworbene ,,Unabhingigkeit, Selbstbestimmung
und Selbstverantwortung® (Hoyer, 2006, 10) und damit die Fahigkeit, ohne eine Anleitung von au-
en, allein durch Nachdenken und Gebrauchen des eigenen Verstandes zu einer Entscheidung fiir
sich zu gelangen, die nicht fremdbestimmt ist.*” Methoden- und Fachkompetenz stellen eng ver-
kniipfte Komponenten dar, denn ohne eine ausreichende Methodenkompetenz ist der Erwerb von
Fachkompetenz nahezu unmoglich.
Weitere Aspekte zum Thema Methodenkompetenz finden sich bei Arnold (2010a, 35-36). Dieser
préazisiert den Begriff Methodenkompetenz anhand einer Aufstellung, in der er auffiihrt, tiber wel-
che Fahigkeiten seiner Meinung nach methodenkompetente Personen verfiigen, ndmlich iiber die

Féhigkeiten

— ,.ihr eigenes Lernen zu reflektieren, zu planen, zu gestalten und zu evaluieren (Lernkompe-
tenz);,

— die Recherche, Aneignung und Auswertung sowie das Management und das Mit-Teilen von
Informationen (Wissenskompetenz) zu handhaben sowie

— kooperative und kommunikative Prozesse zielgerichtet, moglichst konfliktfrei und wirksam
zu gestalten (Kommunikationskompetenz) [...] und auch

— die eigenen Besonderheiten, AuBenwirkungen sowie Wirkungen (er)kennen zu kénnen und
deren — negatives — Echo in ihren sozialen Beziehungen vermeiden zu kdnnen (Emotionale
Kompetenz).“ (Anmerkung: Kursivdruck im Original, B. S.)

47 Die Autorin dieser Studie begreift den Kompetenzerwerb durchaus auch als Teil von Miindigkeitserwerb, weist aber

darauf hin, dass Miindigkeit keinesfalls allein durch Kompetenzerwerb zu generieren ist, sondern dass bspw. auch
die Sozialisation und Allgemeinbildung des Individuums entscheidende Einflussfaktoren fiir ein miindiges Leben
sind.
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Arnold weist zudem folgerichtig darauf hin, dass bspw. von einer (Berufs-)Ausbildung das eigent-
lich iiberdauernde die Methodenkompetenz und nicht, wie man eigentlich annehmen konnte, die
Fachkompetenz ist. Er begriindet dies damit, dass die Methodenkompetenz eine ,,wandlungsvorbe-
reitende und wandlungsgestaltende* (Arnold, 2010a, 37) Kompetenz ist, die gerade in der heutigen
schnelllebigen Zeit, in der fachliche Kenntnisse rasch iliberholt sein konnen, eine Person in die Lage
versetzen, sich dem Fortschritt und seinen Herausforderungen anpassen und sich neue Lerninhalte
zligig aneignen zu kdnnen.

Speziell fiir die Soziale Arbeit definieren Maus, Nodes und Réh (2013, 50) Methodenkompetenz
wie folgt:

»Methodenkompetenz meint die Féhigkeit, planmidBig und reflektiert handeln zu kdnnen

sowie Verfahren bzw. Vorgehensweisen der Sozialen Arbeit zu kennen, zuordnen und an-
wenden zu konnen. Dies beinhaltet sowohl die Gegenstands-/Problembestimmung als

auch die Handlungsziele. Methodenkompetenz ist auch das selbstreflektierte Handhaben,

d.h. Methoden auch hinsichtlich ihrer Passung zur Person des/der Sozialarbeiter/-in zu

iiberpriifen. Diese Methoden beinhalten eine Vielzahl von ,,Techniken* auf der Grundlage
verschiedenster sozialarbeiterischer Konzepte und Schulen.*

Zur Methodenkompetenz innerhalb der Sozialen Arbeit gehdren somit folglich auch das Auswéh-

len- und Anwenden-konnen sozialpiddagogischer Methoden.

* Sozialkompetenz
Synonym zum Begrift Sozialkompetenz wird teilweise auch der Begriff Humankompetenz verwen-
det. Sozialkompetenz ist nach Wilbers (2012, 284) ,.eine kognitive und affektive Disposition, die
dem Individuum ermoglicht, variable sozial-kommunikative Situationen selbststiandig, erfolgreich
und verantwortungsvoll zu gestalten. Sie bezeichnet gem. Straka (2002, 225) aullerdem

,»die Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziechungen zu leben und zu gestalten, Zuwendun-
gen und Spannungen zu erfassen, zu verstehen sowie sich mit anderen rational und verant-
wortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verstindigen. Hierzu gehort insbesondere
auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritdt™ (vgl. auch: Dehnbostel, 2012,
14).

In diese Kategorie fallen Fiahigkeiten, die je nach gegebener Situation und Aufgabenstellung ein In-
dividuum in die Lage versetzen, diese Aufgabe ,,primér in Kooperation mit anderen [...] verantwor-
tungsvoll zu losen” (Weyand, 2008, 22). Gemeint sind bspw. Dialog-, Konsens-, Konflikt- oder
auch Teamfihigkeit. Diese Fahigkeiten, ,,die den Austausch von Informationen, Verstindigung und
den Aufbau, die Gestaltung sowie die Aufrechterhaltung von sozialen Beziehungen ermoglichen*
(Schaeper und Briedis, 2004, 5) werden innerhalb des Sozialisationsprozesses entwickelt und durch

kontinuierliche soziale Kontakte weiterentwickelt und ausgebaut. Aber auch Freundlichkeit, Fair-
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ness, Riicksichtnahme oder Toleranz sind Aspekte von Sozialkompetenz (vgl. Erpenbeck, 2006, 71
sowie Helmke und Schrader, 2002, 246).

Sozialkompetenz ist wohl die bekannteste Unterkategorie von Handlungskompetenz. Kaum eine
Stellenanzeige kommt heutzutage ohne diesen Begriff aus. Von potenziellen Mitarbeiter/inne/n wird
fast immer der Besitz sozialer Kompetenz erwartet und beschrieben, vielfach auch in einer Teil-
kompetenz wie Teamféhigkeit oder kommunikative Fihigkeit (vgl. Oberneder, 2012, 200). Aller-
dings ldsst sich soziale Kompetenz, so Klieme, Stanat und Artelt (2002, 215)

,hicht als ein einheitliches Personlichkeitsmerkmal fassen. Soziale Kompetenz ist vielmehr
eine facettenreiche und vielschichtige [...] [K]ompetenz, die durch verschiedene Féhig-
keiten, Fertigkeiten, Wissensstrukturen, motivationale Tendenzen, Einstellungen, Praferen-
zen usw. bestimmt wird. Sie resultiert aus dem erfolgreichen Zusammenspiel dieser Fakto-
ren in sozialen Situationen, wobei als ,,erfolgreich® solche Konstellationen bezeichnet wer-
den, die es einer Person erlauben, ihre personlichen Ziele zu erreichen und dabei gleichzeitig
positive soziale Beziehungen zu erhalten®.

Soziale Kompetenz zu haben heif3t also nicht, dass ein Mensch generell ,,sozial* eingestellt sein
muss im Sinne von Néchstenliebe, sondern dass er in der Lage ist, so zu agieren, dass er seine Ziele
im Einverstdndnis mit anderen Personen durchsetzen kann, ohne diese grundsitzlich zu verdrgern.
Dies kann auch in fiir andere Personen negativen Situationen hilfreich sein: ein/e sozial kompeten-
te/r Chef/in bspw. wird bei der Entlassung von Mitarbeiter/inne/n anders auftreten als ein/e sozial
inkompetente/r. Letztere/r wird 1. d. R. einen wesentlich groleren Unmut heraufbeschworen, ob-
wohl das Ergebnis fiir die Entlassenen das selbe ist: sie verlieren ihren Arbeitsplatz. In dem eben
angefiihrten Beispiel ist eine wichtige kognitive Voraussetzung fiir sozial kompetentes Verhalten die
Féhigkeit zur Perspektiviibernahme, sich also in einen anderen Menschen einfiihlen und dessen
Sichtweise verstehen zu konnen. Hierfiir ist auch Empathie eine wichtige Voraussetzung. In den Be-
rufsfeldern der Sozialen Arbeit ist i. d. R. nicht davon auszugehen, dass die soziale Kompetenz in
erster Linie zur Durchsetzung der eigenen Ziele Verwendung findet. Hier geht es darum, sich auf
die Klient/inn/en einlassen zu kénnen und ihre Bediirfnisse zu erkennen, diese zu reflektieren und
dennoch fiir sich die professionelle Distanz bewahren zu konnen (vgl. Maus, Nodes und Roh, 2013,

78).

* Selbstkompetenz
Selbstkompetenz wird teilweise auch als personliche oder personale Kompetenz benannt, inhaltlich
stimmen diese Begriffe liberein. Selbstkompetenz bezeichnet nach Straka (2002, 225)

,»die Bereitschaft und Fahigkeit, als individuelle Personlichkeit die Entwicklungschancen,
Anforderungen und Einschrdnkungen in Familie, Beruf und o6ffentlichem Leben zu kléren,
zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebenspline zu
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fassen und fortzuentwickeln (vgl. auch: Dehnbostel, 2012, 14).

Unter Selbstkompetenz lassen sich folglich u. a. die ,,klassischen Arbeitstugenden* (Schaeper und
Briedis, 2004, 5) fassen, diese sind aber nur ein Teil von ihr. Zur Selbstkompetenz gehdren somit
insbesondere folgende Eigenschaften: Selbststandigkeit und Selbstvertrauen, Kritikfahigkeit, Zuver-
lassigkeit sowie Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Auch die (Weiter)Entwicklung eigener
Wertvorstellungen zdhlt zu dieser Kategorie. Selbstkompetenz kann nach Wilbers (2012, 285) somit
auch verstanden werden ,,als eine kognitive und affektive Disposition, die dem Individuum ermog-
licht, variable Situationen der Selbstthematisierung selbststindig, erfolgreich und verantwortungs-
voll zu gestalten.*

Zur Verdeutlichung wird im Folgenden eine Tabelle angefiihrt, die Teil-Kompetenzen sowie Kom-

petenzfacetten (Wilbers nennt diese Teil-Teil-Kompetenzen) von Selbstkompetenz zeigt:

Tabelle 7: Die Dimension Selbstkompetenz mit ihren Teil-Kompetenzen und Kompetenzfacet-
ten

Selbstkompetenz

Teilkompetenz Kompetenzfacetten

Eigene Ziele entwi- System langfristiger Ziele haben
ckeln

Bereit sein, iiber eigene langfristige Ziele nachzudenken

Wissen, wie eigene Ziele entwickelt werden kénnen

Eigenen Entwicklungs- | Eigenen Stand auf der Folie eines Systems langfristiger Ziele dia-
stand einschétzen gnostizieren

Bereit sein, den eigenen Stand auf der Folie eines Systems langfristiger
Ziele zu diagnostizieren

Wissen, wie der eigene Stand auf der Folie eines Systems langfristiger
Ziele diagnostiziert werden kann

Eigene Stdrken und Bild der personlichen Stirken und Schwichen haben
Schwichen abbilden

Bereit sein, ein Bild der eigenen Stdrken und Schwichen zu entwickeln

Wissen, wie die eigenen Stirken und Schwiéchen analysiert werden
konnen

Eigene Entwicklung Bild der eigenen (Weiter-)Entwicklung haben
planen

Bereit sein, ein Bild der eigenen (Weiter-)Entwicklung zu entwerfen

Wissen, wie ein Bild der eigenen (Weiter-)Entwicklung entworfen werden
kann

Quelle: nachgestaltet nach Wilbers, 2012, 288
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Die Tabelle verdeutlicht, dass viele einzelne Kompetenzfacetten noétig sind, um von Selbst-
kompetenz sprechen zu konnen, dies trifft auch auf alle weiteren, oben angefiihrten Kompetenzun-
terarten von Handlungskompetenz zu. In den Interviews wird dies ebenfalls zu sehen sein, wenn die

Interviewpartner/innen einzelne Teilkompetenzen beschreiben, die sie (weiter)entwickelt haben.

Maus, Nodes und Roh, (2013, 79) definieren die Selbstkompetenz bzw. Personale Kompetenz spe-
ziell bezogen auf die Soziale Arbeit (hier allerdings nur auszugsweise aufgefiihrt) so:

,Personale Kompetenz ist die Fahigkeit der Arbeit mit und an der eigenen Person in Bezug

auf die Interaktion mit anderen Menschen, hier insbesondere im Bezug auf die Tatigkeit der

Professionellen in der Sozialen Arbeit.

Zur Personalen Kompetenz zdhlen deshalb im Einzelnen:

* die Fahigkeit zum regelgeleiteten, selbstindigen und verantwortlichen Arbeiten im Sinne
eines gesunden und effektiven Selbstmanagements,

e [...]

* die Fahigkeit zur notwendigen Balance von Ndhe und Distanz in der professionellen
Helfer-Klient-Beziehung (Rollendistanz),

* die Féhigkeit zur Selbstreflexion eigener Personlichkeitsanteile (Bewaltigungsstile, Ab-
hingigkeiten, Selbstbewusstsein, Wiinsche, Traume, Menschenbild etc.),

e [...]

* die Fahigkeit zur Teamarbeit bzw. Kooperation, d.h. die bewusste und kenntnisreiche
Beobachtung und Gestaltung von Team- bzw. Kooperationsprozessen mit dem Ziel der
Verbesserung der Arbeitsbedingungen bzw. Hilfestrukturen

o [...]
* die Féhigkeit zum Erkennen eigener Grenzen, Grenzensetzen und das Aushandeln von
Regeln und Vereinbarungen®.

4.6 Professionelle Kompetenzen in der Sozialen Arbeit und Kompetenzprofil fiir Bachelor-
Studiengiinge der Sozialen Arbeit bzw. Sozialpadagogik

Die Erlangung einer grundlegenden professionellen Kompetenz beschreiben Bernler und Johnsson
(1995, 12-13) als ,,Leitziel sozialberuflicher Ausbildung®. Professionelle Kompetenz umfasst dabei
It. Zierer (2009, 78) ,,neben Alltagswissen die Fahigkeit zur Umsetzung von ,,praktischem Verste-
hen“ im Sinne der kontext-, situations- und personbezogenen Anwendung theoretischen Wissens
und Konnens (praktisches Arbeitsprozesswissen).*

Fiir Bachelor-Studierende gilt es folglich, sich im Studium und in den darin enthaltenen Praxispha-
sen eine erste Basis dieser professionellen Kompetenz zu erarbeiten, auf die sie dann spiter im Mas-
terstudium bzw. im Berufsleben aufbauen konnen. Bei der Entwicklung der Bachelor-Studiengénge
stieBen und stoBBen die Curriculumsgestalter/innen allerdings auf das Problem, den grundlegenden

Wissenskorpus der Sozialen Arbeit nun in einen zeitlich verkiirzten Lehrplan integrieren zu miissen,
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da diese i. d. R. kiirzer angelegt sind als die vorherigen Diplomstudiengénge. Pantucek et al. (2005,
1) fassen diese Problematik wie folgt zusammen:

,Die Konzeption eines Bachelor-Studiums st6Bt [...] auf die Schwierigkeit, ein insgesamt
dynamisches und sich erweiterndes Feld in einem verkiirzten Grundstudium so aufzuberei-
ten, dass die AbsolventInnen einerseits fit fiir die komplexe berufliche Praxis werden, ohne
andererseits systematisch die gewachsene Komplexitdt des Feldes und seiner Wissensbe-
stinde zu missachten. Bachelor-Studiengénge Soziale Arbeit bendtigen also die Konzentra-
tion auf das Proprium, den Kern der disziplindren und professionellen Identitit, der Fahig-
keiten und Fertigkeiten der Sozialen Arbeit, und gleichzeitig die Férderung der ndtigen Of-
fenheit und weiteren Lernbereitschaft, die fiir eine erfolgreiche Interpretation des Berufs-
bildes in der Praxis erforderlich sind.

Das Kompetenzprofil, das die Absolventlnnen von Bachelor-Studiengédngen Sozialer Arbeit

aufweisen sollen, ist also ein doppeltes: Sie bendtigen

1. die zentralen Fertigkeiten, die fiir Soziale Arbeit typisch sind, um bereits mit dem Klien-
tel arbeiten zu kénnen,

2. die Fahigkeiten, um sich gegeniiber der Praxis kritisch und innovativ verhalten zu kon-
nen.*

Die Hochschule fiir Soziale Arbeit Luzern (HSA Luzern) entwickelte aufgrund dieser Problematik
ein eigenes Kompetenzprofil fiir Bachelor-Studierende, das u. a. von den Dozent/inn/en, aber auch
den Studierenden selbst gestaltet (vgl. HSA Luzern, 2007, 1) und bereits erprobt wurde (vgl. HSA
Luzern, 2007, 21+23-24). Das Kompetenzprofil zeigt bezogen auf das Modell der Handlungskom-
petenz (bestehend aus Sozial-, Fach-, Methoden- und Selbstkompetenz, im Schaubild der HSA Lu-
zern als ,,Kompetenzfelder benannt) auf, welche sich daraus ergebenden spezifischen Teilkompe-
tenzen (das Schaubild spricht hier von Kompetenzen) bzw. Kompetenzfacetten (im gleich folgenden
Schaubild als Dimensionen bezeichnet) die Studierenden im Bachelor-Studiengang erwerben sollen.

Im Schaubild wird dieses Konzept beispielhaft fiir die Sozialkompetenz (teilweise) aufgeschliisselt:
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Abbildung 5: Kompetenzprofil der HSA Luzern fiir den Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

Kompetenzielder
Kompatanzan

IVarhaltens- I Dimeansionen

Quelle: HSA Luzern, 2007, 9

Da dieses Kompetenzprofil fiir die weitere Arbeit zugrunde gelegt werden soll, wird es im Folgen-
den noch detaillierter, allerdings sprachlich sowie auf die Rahmenbedingungen der BRD angepasst,
vorgestellt. Das Kompetenzprofil wurde ausgewihlt, da es zur Fragestellung dieser Studie passend
erscheint: die vorliegende Arbeit beschéftigt sich damit, welche individuellen Professionalisierungs-
und Kompetenzentwicklungen durch Praktika innerhalb des Studiums angestoen werden, das
Kompetenzprofil wiederum zeigt auf, welche Kompetenzen sich die Studierenden innerhalb des Ba-
chelorstudiums aneignen sollen. Es ist folglich ein Vergleich moglich, welche der durch das Studi-
um erwarteten Kompetenzentwicklungen speziell durch Praktika angesto8en werden kdnnen.

Das Kompetenzprofil sieht fiir die Sozialkompetenz die Entwicklung folgender Teilkompetenzen

sowie Kompetenzfacetten (von der HSA Luzern als Dimensionen bezeichnet) vor:
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Tabelle 8: Sozialkompetenz mit ihren Teil-Kompetenzen und Kompetenzfacetten It. Kompe-
tenzprofil

Sozialkompetenz
Teil-Kompetenzen Kompetenzfacetten
Gestaltung von Kommunikation und Kontakt * Sprache/Ausdrucksfahigkeit/Verstiand-
lichkeit
* Kontaktaufnahme
* Aufrechterhaltung der Kommunikation/
nonverbale Prasenz
*  Wechsel zwischen Kommunikationsebe-
nen
* Kontaktbeendung
Umgang mit Konflikt und Widerstand * Konfliktbereitschaft
* Umgang mit Widerstand
* Umgang mit festgefahrenen Situationen
* Kiritik anbringen
* Positionsbezug/Selbstbehauptung
* Kompromissbereitschaft
Gestaltung von (Arbeits- und Lern-)Beziehun- » Sensibilitét fir Wert-, Denk- und Verhal-
gen tensmuster
*  Wertschitzung, Respekt, Akzeptanz
* Empathisches Verstehen
* Ergebnisorientierung
*  Umgang mit Macht und Machtgefille
* Balance von Nihe und Distanz
* Verbindlichkeit/Verldsslichkeit
*  Gruppen-/Teamorientierung
Rollenhandeln/Rollengestaltung * Rollenhandeln/Rollengestaltung
* Rollenklarheit/Rollentransparenz
* Rollenflexibilitét
* Umgang mit widerspriichlichen Erwar-
tungen

Quelle: HSA Luzern, 2007, 10

Bzgl. der Selbstkompetenz sieht das Kompetenzprofil fiir die Bachelorabsolvent/inn/en der Sozialen

Arbeit folgende Teil-Kompetenzen und Kompetenzfacetten als wichtig an:
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Tabelle 9: Selbstkompetenz mit ihren Teil-Kompetenzen und Kompetenzfacetten It. Kompe-

tenzprofil
Selbstkompetenz
Teil-Kompetenzen Kompetenzfacetten
(Selbst-) Wahrnehmung und -Reflexion * Denken und Fiihlen
* Personenwahrnehmung
* Individuelle und berufliche Wertorientie-
rungen
* Soziale Rolle/Rollendistanz
* Leistungsfdhigkeit

Umgang mit Anforderungen und/oder Belastun-
gen

Autonomie und Selbstverantwortung
Initiative

Emotionale Kontrolle

Kritik annehmen

Umgang mit Unsicherheit

Umgang mit sozialem Druck
Selbstmanagement

Selbstreprisentation

Konsistenz von Werten und Verhalten

Kongruenz von verbaler und nonverbaler
Kommunikation
Souverdnitit im Auftritt

Lernen

Lernmotivation/Neugierde
Flexibilitat

Kreativitét

Lernstil

Lernstrategien

Quelle: HSA Luzern, 2007, 10

Fir die Methodenkompetenz werden im Kompetenzprofil zahlreiche Teil-Kompetenzen sowie

Kompetenzfacetten benannt:

Tabelle 10: Methodenkompetenz mit ihren
Kompetenzprofil

Teil-Kompetenzen und Kompetenzfacetten It.

Methodenkompetenz
Teil-Kompetenzen Kompetenzfacetten
Methodengeleitete Aufgaben-/Problembearbei- * Situationserfassung
tung  Situationsanalyse

* Zielformulierung

* Planung und Umsetzung
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Qualitdtssicherung/Evaluation
Berichterstattung/Dokumentation

Projektmanagement

Planung

Umsetzung

Innovation und Entwicklung
Multiperspektivitat
Mittelbeschaffung

Organisationsentwicklung

Analyse
Unternehmerisches Handeln
(Team-)Entwicklung

Verhandlung

Verhandlungsfiihrung
Verhandeln mit Behorden
Koordination und Vernetzung
Konfliktbearbeitung

Medienkompetenz/Mediengestiitzte Kommuni-
kation und Interaktion

IT-Anwendung zur Unterstilitzung von
Berufsaufgaben

(Kreative) Medien als Gestaltungsmittel
von Interaktion

Wissenschaftliches Arbeiten

Informationen erschlieSen/recherchieren
Informationen verarbeiten, bewerten, ef-
fizient nutzen

Verfassen schriftlicher Arbeiten
referieren und préasentieren

Praxisorientierte Forschung

Forschungsplanung
Datenerhebung
Datenauswertung

Beratung

Auftrags- und Kontextkldrung
(zielgerichtete) Gesprichsfithrung
Interventionsplanung und -gestaltung
Gesprichsevaluation

RessourcenerschlieBung und -vermittlung

Orientierung in den Hilfssystemen
Bedarfsermittlung und Ressourcener-
schlieBung

Berichte und Stellungnahmen

Partizipative Prozessgestaltung

Aktivierung von Individuen und Grup-
pen

Schaffung von Partizipationsstrukturen
in Entwicklungs- und Verdnderungspro-
zessen

Sensibilisierung und 6ffentliche Mei-
nungsbildung

Gruppen leiten/begleiten

Gruppenmoderation
Gruppendynamische Prozesse erkennen
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und steuern
e Einsatz kreativer Medien

Quelle: HSA Luzern, 2007, 11

Und letztlich sieht das Kompetenzprofil bzgl. der Fachkompetenz folgende zu entwickelnde Teil-

Kompetenzen sowie Kompetenzfacetten vor:

Tabelle 11: Fachkompetenz mit ihren Teil-Kompetenzen und Kompetenzfacetten It. Kompe-

tenzprofil

Fachkompetenz

Teil-Kompetenzen

Kompetenzfacetten

Wissen zur Profession (Berufsrelevantes Wissen
und Verstehen)

e Qeschichte der Sozialen Arbeit
* Berufsorganisationen
¢ Berufsethos

Wissen zum Kontext (Gegenstandswissen, Pro-
blemwissen)

* Sozialstruktur der BRD

* Politisches System der BRD

* Rechtssystem der BRD

* Recht

* Sozialwesen und -politik

* Kulturwesen und -politik

» Stadt- und Gemeindeentwicklungspolitik

* Gleichstellungspolitik/Gender
Mainstreaming

Wissen aus Disziplinen (Erkldrungswissen)

* Wissenschaft der Sozialen Arbeit

* Ethik und Philosophie

* Psychologie

* Sozialgeschichte

* Sozialgeografie

* Ethnologie/Kulturwissenschaften

«  Okonomie (Volkswirtschaft, Betriebs-
wirtschaft)

* Gender Studies

Quelle: HSA Luzern, 2007, 11 mit Anpassungen in Bezug auf die bundesdeutschen Verhiltnis-

s¢

Jede dieser Teil-Kompetenzen wird bzgl. der erwarteten Lernergebnisse bzw. Learning Outcomes

noch néher spezifiziert. Hieraus lésst sich in etwa ableiten, welchen Kompetenzgrad die Studieren-
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den jeweils mindestens erreichen sollen. Bspw. wird bzgl. des Wissens aus Disziplinen folgendes
Lernergebnis erwartet:

,,Die Studierenden...

...kennen Bedeutung und Anwendungsbereiche fiir Wissen aus Disziplinen und kénnen die-

ses fiir Erklarungen nutzen;

...kennen einige ausgewdhlte theoretische, methodologische und empirische Grundlagen aus

den Bezugswissenschaften der Sozialen Arbeit und konnen sie der jeweiligen Einzeldisziplin

zuordnen;

...konnen in der fachlichen Arbeit ausgewihlte Theorien und/oder Modelle zur Erkldrung

von Phidnomenen und Systemzusammenhingen beiziehen und rekurrieren wenn immer

moglich auf empirisch abgestiitzte Befunde.” (HSA Luzern, 2007, 18)
Aus Operatoren-Formulierungen wie ,, Die Studierenden kennen...“ 14sst sich schlieBen, dass diese
Teil-Kompetenz eher zu einem geringeren Grad erwartet wird, wenn etwas zugeordnet werden kon-
nen soll, ist dies schon ein etwas hoherer Grad, ebenso, wenn Theorien bereits zur Erkldrung von
Einzelfallsituationen herangezogen konnen werden sollen.”® Im empirischen Teil dieser Arbeit kann
es jedoch nicht darum gehen, die genau erreichte Kompetenzstufe durch die Interviews festzustel-
len, sondern lediglich darum, welche Teil-Kompetenzentwicklungen bzw. Entwicklungen von Kom-

petenzfacetten durch die Praktika stimuliert wurden.

4.7 Kompetenz und Individuum
Das Verhiltnis von Kompetenzerwerb und Individuum lésst sich gem. Grunert (2012, 68) wie folgt
beschreiben:

,Kompetenzerwerb kann [...] zunéchst als eine — immer sozial voraussetzungsvolle — Eigen-
leistung des sich bildenden Menschen betrachtet werden. Sie erscheint radikal an das Indi-
viduum gebunden, ist aber gleichzeitig von dessen Zugingen zu herausfordernden Situatio-
nen, die als Lernanldsse wirken kénnen sowie dessen Moglichkeiten zur eigenen Aktivitit
abhéngig.*
Dabei ist, wie bereits mehrfach festgestellt, Kompetenzerwerb das Ergebnis von stattfindenden
Lernprozessen: der/die Lernende setzt sich aktiv mit seinem/ihrem Umfeld bzw. seiner/ihrer Um-
welt auseinander. ,,Und das Individuum selbst ist es auch, das die Vermittlung von Kompetenz und
Performanz, von deklarativem und prozeduralem Wissen im eigenen Handeln bewerkstelligen
muss‘ (Grunert, 2012, 68). Dazu ist eine Selbsttitigkeit erforderlich. Wichtig fiir die Kompetenz-

entwicklung eines Individuums ist zudem ein immer wieder und verschiedenartig auftretender her-

ausfordernder Anlass, denn nur in der Bewiltigung solcher Situationen kénnen Kompetenzen er-

4 Vgl. hierzu auch die Lernzieltaxonomie von Bloom (1973, 31): dieser beschreibt als aufeinander aufbauende und
sich steigernde Taxonomiestufen Wissen, Verstdndnis, Anwendung, Analyse, Synthese und Bewertung.
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probt, verbessert und weiterentwickelt werden. Der Erfolg des Kompetenzerwerbs eines Individu-
ums hingt zudem stark von dessen (Eigen)Motivation ab (vgl. Tenberg, 2011, 132-133), sich selbst
und konkrete Kompetenzen zu entwickeln. Dies ist wiederum davon abhéingig, wie die Vorerfahrun-
gen und das emotionale Erleben bei dhnlichen Vorgéngen waren und ob die zu erwerbende Kompe-
tenz in den Augen des/der Lernenden fiir ihn/sie selbst sinnvoll und Mehrwert bringend erscheint.
Generell spielt auch die ,,Lernumgebung® und das soziale Umfeld des/der Lernenden eine wichtige
Rolle: in lernforderlichen Umgebungen ist mit stirkeren Kompetenzentwicklungen zu rechnen als
in nicht lernférderlichen. Hierbei ist eine Umgebung als lernforderlich zu verstehen, wenn dort das
Sich-selbst-ausprobieren positiv bewertet wird und Fehler toleriert werden.

Allerdings ist festzustellen, dass sich die einzelnen Individuen ihrer vorhandenen Kompetenzen
nicht immer objektiv bewusst sind, sondern diese durchaus als geringer oder auch hoher ausgeprigt
einschitzen, als sie dies tatsichlich sind. Schratz*’ entwickelte eine Matrix zur Verdeutlichung des
Zusammenhangs von (un)bewusster Kompetenz bzw. (un)bewusster Inkompetenz, das an das altbe-
kannte ,,Joharifenster” von Joseph Luft und Harry Ingham (vgl. wirtschafslexikon24.com, 2017) er-

innert:

Abbildung 6: Zusammenhang von (un)bewusster Kompetenz sowie (un)bewusster Inkompe-
tenz

bevufit
bewulite Kompetenz bewulite Inkompetenz
VERTRAUEN UNSICHERHEIT
kompetent inkompetent
SICHERHEIT ZUFRIEDENHEIT
unbewufBte Kompetenz unbewufte Inkompetenz
unbevufit

Quelle: Lehmann und Nieke, o. J., 4

4 Die Originalquelle lag der Autorin nicht vor.
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Ein Individuum kann folglich {iber Kompetenzen verfiigen, deren es sich selbst bewusst ist, die Au-
Benstehende aber nicht bemerken, andererseits besteht auch die Moglichkeit, dass AuBlenstehende
eine Kompetenz entdecken, deren sich aber das Individuum selbst nicht bewusst ist. Die schlechtes-
te Kombination stellt das Unbewusstsein von Kompetenzen sowohl auf Seiten des Individuums als
auch auf Seiten der AuBlenstehenden dar (vgl. Wittwer, 2012, 91). Die ideale Konstellation ist jene,
bei der sowohl Individuum als auch Umfeld die vorhandene Kompetenz erkennen. Diese Idealkom-
bination — die bewusste Kompetenz — die zum Vertrauen in die eigene Person fiihrt, bendtigt das
Tun und das Verstehen in Kombination, eine Komponente alleine reicht hierfiir nicht aus (vgl. Leh-
mann und Nieke, o. J., 4).

Menschen miissen sich allerdings nicht zwingend ihrer Kompetenzen bewusst sein, um handlungs-
fahig zu sein, man kann sich sogar als handlungsfiahig und somit kompetent erleben, ohne mit der
Begriftlichkeit der Kompetenz iiberhaupt vertraut zu sein, denn, so Kreher und Oehme (2003, 91):

,Entscheidend ist nicht die reflektierte Darstellbarkeit von Kompetenzen durch Subjekte,
sondern ihre biografische Wirksamkeit, die sich in den Handlungen enthiillt und subjektiv
erlebt werden kann*.

Im Hinblick auf die Interviews mit den Studierenden ist zu erwarten, dass diese insbesondere die
bewussten Kompetenzen erwahnen werden. Ob bewusste Inkompetenzen explizit zugegeben wer-
den, hédngt von der Personlichkeit des/der Studierenden ab. Unbewusste (In)Kompetenzen werden

sich — wenn tiberhaupt — nur ,,zwischen den Zeilen* und durch Interpretation zeigen.

4.8 Kompetenzen und ihre Messung — der Performanzbegriff

Eng mit dem Begriff der Kompetenz verbunden ist der Begriff der Performanz. Den Zusammen-
hang von Kompetenz und Performanz beschreibt Ellermann (2013, 13) in Bezug auf Studierende im
Praktikum wie folgt:

»Die Praktikantin braucht zum einen Kompetenz, damit ist das Arbeitsfeld beriihrendes

Sachwissen gemeint, die eigenen kognitiven Féhigkeiten, aber auch besondere emotionale

und soziale Qualitdten. Zum anderen braucht sie Performanz, das ist das Konnen, die Fer-
tigkeit — das systematische und kontrollierte Handeln.“ (Anmerkung: Kursivdruck im

Original, B. S.)

Die in einer bestimmten Handlungssituation tatsidchlich erbrachten bzw. beobachtbaren Leistungen
werden somit als Ausdruck der individuellen Kompetenz betrachtet und als ,,Performanz* (vgl. Ar-
nold, 2002, 31) bezeichnet. Kompetenzen sind als Summe der vorhandenen Leistungsdispositionen

(vgl. Bootz und Hartmann, 1997, 2) zu verstehen, welche sich aus dem Erlernen von Positionen
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(Wissen, Konnen, Fiahigkeiten und Fertigkeiten) individuell entwickeln. Kompetenzen sind deshalb
lediglich als Potenzial zu sehen, also eine Art Handlungsoption. Leistungsdispositionen lassen sich
nur innerhalb einer Interaktion feststellen. Bei Leistungspositionen ist dies anders, diese konnen

auch ohne spezielle Interaktionstitigkeit (z. B. durch schriftliche Tests) gemessen werden.

Das Messen von Kompetenzen ,,macht [allerdings] nur dann Sinn, wenn gesellschaftlich bzw. be-
trieblich definiert ist, was eine bestimmte Kompetenz auszeichnet®, so Wittwer (2012, 85). Doch es
ergibt sich folgende Schwierigkeit: selbst wenn eine zu messende Kompetenz ausreichend genau
definiert ist, ist damit noch nicht klar, wie deren Ausprdgung gemessen werden kann, denn der
Wunsch, Kompetenzen punktgenau zu messen, ldsst sich auch nicht durch noch so raffinierte Test-
verfahren (wie bspw. Assessmentcenter) erfiillen. Grund dafiir ist, wie Brater, Haselbach und Stefer
(2010, 15) erldutern, dass es ,,prinzipiell nicht moglich [ist], in standardisierten Testverfahren dauer-
haft einen Horizont des Unerwartbaren offenzuhalten. Kompetenzen aber kénnen nur 'gemessen'
werden, wo die Horizonte des Handelns offen sind* (vgl. auch Wittwer, 2012, 85). Bei Messverfah-
ren von Kompetenzen kann es sich somit nicht um iibliche, allgemein einsetzbare Testverfahren
handeln, da Kompetenzen immer in einem Handlungsbezug stehen (vgl. Erpenbeck und Weinberg,
2004, 74), wie auch Grunert (2012, 63) bemerkt, der feststellt, dass Kompetenz

,hicht auBBerhalb des Handelns gedacht werden [kann], oder: Kompetenz zeigt und entwi-

ckelt sich nur im Handeln, in der Performanz. Damit wird eine grundsétzliche Trennung von

Kompetenz und Performanz [...] im Prinzip hinféllig, da der Kompetenzbegriff in diesem
Verstindnis den Aspekt der Performanz ausdriicklich mit einschlief3t.*

Um den Zusammenhang der Begrifflichkeiten ,,Kompetenz* und ,,Performanz* verstindlich darstel-

len zu konnen, soll ein Beispiel aus dem Bereich des Fremdsprachenlernens angefiihrt werden:

Kompetenz, verstanden als eine latente Fahigkeit des Menschen, eine bestimmte Problemstellung
erfolgreich bewiéltigen zu konnen, ist in diesem Zusammenhang also, eine Fremdsprache zu spre-
chen. Performanz dagegen beschreibt die tatsdchliche Aufgabenbewiltigung, wie jemandem in die-

ser Fremdsprache den Weg erklédren oder selbst um Hilfe bitten zu kénnen o. &.

Die Beurteilung der Ausprigung einer erworbenen Kompetenz erfolgt somit immer indirekt iiber
die gezeigte Performanz, denn, so Sloane und Dilger (2005, 4): ,,Kompetenzen generieren Handeln,
d. h. auch: Kompetenzen kdnnen nur iiber konkrete Handlungen erfasst werden (Performanzbedin-
gung)“ oder, anders ausgedriickt: ,,Kompetenzen sind individuelle Féhigkeiten, die konkretes Han-
deln ermoglichen und empirisch aus der Beobachtung der jeweiligen Handlung und an der damit

verbundenen Leistung gemessen werden konnen®.
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Wichtig ist hierbei die Beachtung folgender Tatsache: die vorhandene Kompetenz an sich und die
gezeigte Performanz konnen voneinander abweichen. Eine Kompetenz wird ggf. bei der Bewdlti-
gung einer Aufgabe nicht vollstindig aktiviert. Dies kann verschiedene Griinde haben: der/die Han-
delnde ist nicht motiviert, seine/ihre Kompetenz (im vollstdndig vorhandenen Umfang) zu zeigen,
ist abgelenkt oder von seiner/ihrer augenblicklichen psychischen oder physischen Verfassung her
nicht in der Lage, das gesamte, eigentlich vorhandene Potenzial zu zeigen (vgl. Rebmann und

Schlomer, 2012, 138-139).

Im Zusammenhang von individueller Motivation und in der Performanz zum Ausdruck gebrachter
vorhandener Kompetenzauspragung besteht die Gefahr einer Fehlinterpretation, wie Grunert (2012,
66) beschreibt:
»[D]ie Bindung von Kompetenz an Motivation und Volition [ist] insofern problematisch, als
dass im Umkehrschluss das Fehlen von Kompetenz immer auch mit einem Willensdefizit

begriindet werden kann, ohne dass qua definitionem weitere Faktoren fiir mogliche indivi-
duelle Entwicklungsdefizite in den Blick geraten®.

Denkt man bspw. an schulmiide Schiiler/innen, die keinen Sinn darin sehen, sich anzustrengen oder
Leistung zu zeigen, mag dies besonders einleuchten: diese verbergen oft ihre Kompetenzen, lassen
sie also nicht zu Tage treten, weil sie darin keinen Sinn sehen, von den Mitschiiler/inne/n nicht als
»Streber/in“ angesehen werden oder aber auch die Anstrengungen nicht in Kauf nehmen wollen. Es
kann folglich von den erbrachten Leistungen auf vorhandene Kompetenzen lediglich geschlossen,
die Kompetenzauspragung an sich aber nicht gemessen werden. Anders ausgedriickt: Eine gezeigte
Problemlosefahigkeit kann zwar als Indikator fiir die jeweilige Kompetenz eines Menschen gesehen
werden, allerdings kann daraus nicht (zwingend) auf den tatsidchlich vorhandenen Kompetenzum-

fang geschlossen werden (vgl. Ebner, 2012, 123-124).

4.9 Hochschulisches Lehren und Lernen bzgl. Kompetenzen in (sozial)pidagogischen Studien-
gingen

Keiner, Kroschel, Mohr und Mohr (1997, 822) sehen 1997 den Nutzen piddagogischer Studiengénge
(damals noch bezogen auf die Diplom-Studiengédnge) darin, dass hier ,,die Aneignung von Kompe-
tenzen im Umgang mit UngewiBheiten und in der Konstruktion von GewiBheiten* (vgl. auch Horn,
1997, 30) stattfinde. Ahnlich argumentiert auch Arnold (2010a, 37, Eigenzitat aus einer friiheren
Veroffentlichung, B. S.), der feststellt, dass sich die Wissensaneignung an der Hochschule heute we-

niger denn je auf das beziehen konne, ,,was ihr traditionellerweise so vertraut ist, nimlich die Ver-
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mittlung von Fakten, Theorien und Daten. Es geht vielmehr darum, Strategien zum Umgang mit
Wissen zu vermitteln®. Weiterhin konstatiert er, dass die ,,Verdnderung der Wissens- und Kompe-
tenzanforderungen in den modernen Gesellschaften [...] fiir alle Bereiche des Bildungswesens von
grundlegender Bedeutung* sei. Der/die Studierende bekomme deshalb, so Dewe (2004, 329) inner-

halb der akademischen Ausbildung zum einen

»Augen eingesetzt, die dariiber befinden, was der [...]Jpddagoge in seinem Tatigkeitsfeld
sieht und welche Relevanzen er in seinem Handlungsfeld setzt. [...] Zum zweiten wird der
Berufspraktiker in die Lage versetzt, die von thm ausgeiibten Praktiken nachtriaglich zu be-
griinden und zu reflektieren. [...] Das Studium [...] umfasst so gesehen nicht die Einiibung
in die ,,Theorie-Praxis-Vermittlung*, sondern einen Prozess, in dem die Fahigkeit des refle-
xiven Umgangs mit (wissenschaftlichem) Wissen erlernt wird.*
Der Bologna-Prozess trug und trigt zu dieser Entwicklung entscheidend bei, da die Umsetzung die-
ses Prozesses ein Umdenken und einen Perspektivenwechsel erforderlich macht. Es wird nun nicht
mehr auf die Lehrinhalte allein als Selbstzweck abgestellt, sondern es geht darum, den Studierenden
die fiir ihr spiteres Berufsleben wichtigen Kompetenzen zu vermitteln und die Studiengidnge nach
diesem Bestreben auszurichten, denn durch die Bologna-Reform ist nun nicht mehr nur bei Fach-

hochschulen, sondern auch bei Universititen ein Kernziel des Studiums die ,,Berufsbefdhigung*

(Widulle, 2009, 40) der Studierenden. Schellack und Lemmermdohle (2008, 140) erldutern dazu:

,Konzeptionell leitend wird eine 'Output-/Outcome-Orientierung' anstelle der fritheren 'In-
put-Orientierung'. Bei der Planung der zukiinftig modularisierten, creditierten Studiengénge
soll definiert und aufgezeigt werden, welche Kompetenzen sich Studierende im Rahmen der
universitiren (Aus-)Bildung insgesamt sowie in einzelnen Modulen aneignen sollen und auf
Grund der bereit gestellten Studienressourcen auch aneignen konnen*.
Die Hochschulen sollen sich — ob freiwillig oder zwangsweise — dem allgemeinen Trend anpassen™
und machen dies durch die Fokussierung neu entwickelter oder iiberarbeiteter Studienginge auf
Kompetenzerwerb bzw. -erweiterung in ihren Studienplédnen deutlich (vgl. Kavossi, 2012, 417). Al-
lerdings stellt Ricken (2011, 366) bei ihrer Fallstudie zur hochschulischen, hier im speziellen der

universitaren, Lernkultur fest, dass sich die Studienziele noch immer auf zu erwerbendes Wissen

bezdgen und weniger auf die Benennung von zu entwickelnden Kompetenzen. Ob und ggf. wie dies

30" Noch 2004 stellen Vogel und Worner (2004, 386-389) fest, dass die ,,Abnehmerseite akademischer Kompetenzen*
gerne eine ,,moglichst zweckbezogene™ Ausbildung fiir die spétere Berufstitigkeit fiir die Studierenden wiinsche, je-
doch ein ,,wie auch immer ausgepréigter Berufsbezug akademischer Ausbildung [...] weder einen Ersatz fiir jahr-
zehntelange Praxiserfahrung bereitstellen kénne noch solle. Der Ubergang vom Ausbildungs- ins Berufssystem
werde wohl weiterhin noch oft als ,biografische Ruptur” empfunden werden. ,,Mit Blick auf die Direktive einer
Kompetenzentwicklung in der akademischen Ausbildung bleibt deshalb zu vermerken, dass der Kompetenzaufbau
lernender Subjekte zwar nicht im Rahmen eines Studiums abgeschlossen werden kann. Allerdings erfahrt dieser
wihrend der Studienphase entscheidende Ausrichtungen, die fiir die Modi nachfolgender Sozialisations- und Fortbil-
dungsverlaufe von pragender Bedeutung sind*.
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durch Praktika — zumindest teilweise — kompensiert werden kann, wird sich exemplarisch in der

Studie zeigen.

4.10 Annahmen bzgl. Kompetenzaneignung bzw. -(weiter)entwicklung durch Praktika fiir die-
se Arbeit

Ahnlich der Lernzieltaxonomie von Bloom wird in dieser Arbeit bzgl. der Kompetenzaneignung
bzw. -(weiter)entwicklung von Studierenden durch Praktika davon ausgegangenen, dass sich Kom-
petenzen stufenweise (weiter)entwickeln. Bei Bloom (1973, 31) werden diese Stufen als Wissen,
Verstehen, Anwenden, Analyse, Synthese und Bewertung bezeichnet. Es ist davon auszugehen, dass
die Studierenden sich i. d. R. kaum eine Kompetenz vollig neu aneignen, sondern dass in den meis-
ten Féllen eine ,,Grundkompetenz* bereits durch das bisherige Leben und Studium vorhanden ist.
Beispiel: auch wenn ein/e Studierende/r noch nie selbst mit Migrant/inn/en gearbeitet hat, so ist
er/sie i. d. R. in seinem/ihrem bisherigen Leben bereits auf solche getroffen. Er/Sie hat dadurch be-
reits interkulturelle Kompetenz entwickelt, wenn vielleicht auch auf einer sehr niedrigen Stufe bzw.
zu einem geringen Grad. Er/Sie fangt somit nicht bei ,,Null* an, sondern nimmt bspw. Riicksicht
darauf, dass Migrant/inn/en evtl. die deutsche Sprache noch nicht perfekt beherrschen und spricht
deshalb evtl. deutlicher und langsamer. Durch den Umgang mit dieser Klientel im professionellen
(sozial)pddagogischen Bereich entwickelt er/sie diese Kompetenz weiter: er/sie kann bspw. den
Umgang von Vorgesetzten und/oder Kolleg/inn/en mit diesen Menschen beobachten, macht eigene
Erfahrungen, probiert Methoden aus und kann diese nachtréglich als passend oder weniger passend
reflektieren. Insbesondere diese Reflexion (vgl. Kapitel 5.2) trigt zur Erlangung von hoheren Kom-
petenzstufen bei: so kann auch iiber weniger gut gelungene (sozial)padagogische Interventionen re-
flektiert und durch eine Analyse herausgefunden werden, warum das (sozial)pddagogische Handeln
in dieser Situation nicht passend war. Hierbei hilft der Riickbezug auf bereits erlernte theoretische
Inhalte und somit die Herstellung einer Theorie-Praxis-Relationierung (vgl. Kapitel 5.1). Dies tragt
auch zur Professionalisierung bei. Zu beachten ist, dass solche Prozesse unter Umstinden mehrfach
ablaufen miissen, um zu einer dauerhaften Kompetenz(weiter)entwicklung beizutragen und dass

parallel viele davon gleichzeitig ablaufen (kdnnen).

Angenommen wird fiir diese Arbeit ein wendeltreppenartiges Modell der Kompetenzaneignungs-
bzw. -(weiter)entwicklung innerhalb (sozial)pddagogischer Praktika: es ist sowohl moglich, eine
Stufe (bzw. einen Kompetenzgrad) hoher zu steigen, auf einer Stufe zu verharren oder aber auch

eine Stufe hinunterzusteigen. Innerhalb der betrachteten Praktika ist nicht davon auszugehen, dass
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die Studierenden auf eine niedrigere Stufe zuriickfallen’', sondern eine hohere Kompetenzstufe er-

reichen bzw. auf der bisherigen verharren.

Wichtig ist auch die Erkenntnis, dass sich einzelne Kompetenzen durchaus unterschiedlich stark
entwickeln konnen, das hat u. a. damit zu tun, welche Kompetenz(weiter)entwicklungen durch ein
Praktikum besonders stimuliert werden. Ein einfaches, einleuchtendes Beispiel hierzu: bei einem
Praktikum in einer Geriatrie werden wohl kaum Kompetenz(weiter)entwicklungen im Bereich der

frithkindlichen Versorgung angestof3en.

Es wird davon ausgegangen, dass die Studierenden mit einem gewissen Kompetenzgrad x bzgl. ei-
ner einzelnen Kompetenz in das Praktikum gehen und dieses mit einem Kompetenzgrad von x+A%

wieder verlassen.

Abbildung 7: Idealtypisches Modell der Kompetenz(weiter)entwicklung wihrend sozialpsida-
gogischer Praktika®

Weitere Kompetenzentwicklung

- — —

1 Kompetenzgrad x+A
1 nach Praktikumsende

Theorie-Praxis-Relationierung )
Reflexion 1
Analyse der eigenen Erfahrungen | 1 Praktikum
Eigene praktische Erfahrungen |1
Beobachten, Hospitieren 1

1 Praktikumsbeginn
Theoriewissen, Vorerfahrungen Kompetenzgrad x

Da allerdings innerhalb dieser Studie kein Setting gegeben war, das eine konkrete Messung von
Kompetenzentwicklung moglich macht — Praktika sind keine Priifungen, die in einem abgeschotte-

ten Raum stattfinden und dauerhaft von auflen beobachtbar sind — wird in dieser Arbeit lediglich

31 Kompetenzverlust bzw. der Riickfall in eine niedrigere Kompetenzentwicklungsstufe entsteht eher durch langfristig
nicht abgerufene Performanz, davon ist in den Kurzzeitpraktika jedoch nicht auszugehen.

52 A kann dabei, wie bereits erldutert, rein theoretisch sowohl positiv, Null oder negativ sein, bzgl. der hier betrachteten
Kurzzeitpraktika wird aber davon ausgegangen, dass A Null oder positiv ist.

33 Die Wendeltreppe wurde entnommen von SPH Stahlprodukte GmbH & Co. KG, o. J.
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von Kompetenzentwicklungsstimulationen durch die Praktika gesprochen.

5. Theorie-Praxis-Relationierung und Reflexion
Die Fahigkeit zur gelungenen Theorie-Praxis-Relationierung sowie die Féhigkeit zur angemessenen
Reflexion zéhlen zu den wichtigsten Fahigkeiten eines/einer professionell Tétigen in der Sozialen

Arbeit, die eng miteinander verbunden sind.

5.1 Theorie-Praxis-Relationierung

Fiir Sozialarbeiter/innen bzw. -padagog/inn/en gilt es, Theorie und Praxis bestindig miteinander in
Einklang zu bringen, zu relationieren. Fiir eine frithzeitige Ausbildung der Relationierungskompe-
tenz spielen Praktika eine ganz besondere Rolle, denn innerhalb der Praktika ist es den Studieren-
den moglich, die beiden zentralen Dimensionen der (sozial)pddagogischen Professionalitit zu re-
flektieren und in Beziehung zu setzen: das theoretische Wissen und das berufspraktische Handeln.
Die Studierenden sind dort ,,situativen, interaktiven Handlungszwéngen ausgesetzt* (Egloff und
Mainnle, 2012, 67), die es auszuhalten und zu bewdltigen gilt. Bspw. kann ein/e Studierenderr,
der/die ein Praktikum in einer Kindertagesstitte absolviert, nicht erst in einem Buch nachlesen, was
dort moglicherweise als (sozial)padagogisch sinnvolle Handlungsweise vorgeschlagen wird, wenn
es akut zu einem Streit zwischen zwei Kindern kommt, sondern muss ad hoc handeln. Eine theoreti-
sche Reflexion ist erst im Nachhinein wieder mdglich und kann dann fiir dhnliche Situationen in der
Zukunft Handlungseinsichten generieren, wie auch Ménnle (2009, 150) feststellt: ,,Orientierung und
Professionalisierung im padagogischen Handeln kann erreicht werden, indem padagogische Praxis-
situationen theoretisch reflektiert und umgekehrt theoretisches Wissen Einfluss auf pddagogische
Praxissituationen nimmt“. Hierbei kommt dann auch der Begleitung durch die Hochschule eine
grof3e Bedeutung zu, denn je mehr die Praktika vorbereitet, begleitet und nachbereitet werden, desto
leichter wird den Studierenden die Relationierung von Theorie und Praxis gemacht. Allerdings ist
das Verhiltnis von Theorie und Praxis nicht unproblematisch, denn ,,der Theorie-Praxis-Kluft™*
[wird insbesondere, aber nicht nur; Anmerkung der Verfasserin] in der Pddagogik schon beinahe der
Status eines Naturgesetzes zugesprochen®, so Nittel (2004, 345). Theorie und Praxis lassen sich also

nicht ohne weiteres immer gut miteinander in Einklang bringen, v. a. nicht fiir noch unerfahrene

3% Neben dem Begriff der ,,Theorie-Praxis-Kluft* wird synonym auch die Begrifflichkeit ,,Theorie-Praxis-Graben*
(vgl. bspw. Schiiler (2013, 79)) in der Fachliteratur verwendet.
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Studierende. Hobmair (2008, 27) bemerkt, dass von Praktiker/inne/n oft gesagt werde, dass die
Theorie zwar schon und gut sei, die Wirklichkeit der Praxis aber ganz anders aussehe, obwohl auf

den ersten Blick, so beschreibt dies Schmied-Kowarzik (2008, 14),
,»das Verhiltnis von Theorie und Praxis ganz einfach bestimmbar zu sein [scheint]: die Pra-
xis, das ist eben die Erziehung in all ihren praktischen Beziigen, und die Theorie, das ist
eben die Erziehungswissenschaft in all ihren theoretischen Gestalten. Die Theorie erkundet
die Praxis und wirkt durch ihre erworbenen Kenntnisse auf die Praxis zuriick. Die Praxis
bildet zunéchst die Erkenntnisbasis, die Grundlage der Theorie, wird aber durch die Theorie
zu einer bewusst angeleiteten Praxis.*
Dieser Schein triige jedoch, so Hobmair (2008, 27), denn der ,,Umgang mit wissenschaftlichen
Theorien in der Praxis gestaltet sich bisweilen sehr problematisch, was bis zur Ablehnung wissen-
schaftlicher Theorien fithren kann.” Ein Grund dafiir ist, dass das reine Studium an den Hochschu-
len den Studierenden bevorzugt theoretisches Wissen (insbes. im Bereich der Sozialen Arbeit sozi-
alwissenschaftliche Theorien) vermittelt. Selbst wenn Félle aus der Praxis besprochen werden, ge-
schieht dies i. d. R. in einem theoretischen Rahmen und rein verbal und wird oft als praxisfern
wahrgenommen (vgl. Bohm, 2011, 13). Die Hochschule als geschiitzter Lernort kann sich fiir die
Wissensvermittlung auf einzelne Aspekte konzentrieren und dafiir in der Praxis vorkommende ,,Ne-
benschauplitze* ausklammern, diese sind im Praktikum jedoch immer mit vorhanden. Bspw. kann
sich ein/e Sozialarbeiter/in in einer Kinderbetreuungseinrichtung nicht immer nur auf das einzelne
Kind und dessen aktuelle Problemlage konzentrieren, sondern muss auch die tibrigen Kinder mit ih-
ren Bediirfnissen im Blick haben und somit auch in der Lage sein, gleichzeitig mehrdimensional zu
handeln (,,Praxis, das hei3t Handeln miissen.* (Pantucek und Posch, 2009, 16)), in diesem Beispiel
etwa im Bezug auf das einzelne Kind aber gleichzeitig auch im Bezug auf die ganze Gruppe der zu
betreuenden Kinder. In einer solchen Situation, in der teilweise Handeln unter Zeitdruck erforder-
lich ist, ist es schwierig, sich auf theoretisches Wissen zu besinnen und dieses in seiner Abstraktheit
auf die vorliegende Situation anzuwenden, denn, so Zierer (2009, 66):

.Soziale Arbeit funktioniert nicht trivial — also nach einem einfachen, linearen Ursache-
Wirkungs-Zusammenhang gemill dem Muster: Wenn ich A mache, passiert B

[...]
Soziale Arbeit ist vielmehr prozesshaft, kontextbezogen, fallspezifisch und dennoch
strukturiert und revidierbar.*

Es ist also notwendig, das Theoriewissen schnell und passend auf die jeweilige Situation tibertragen
und anwenden zu konnen und sich dieser Anstrengung auch zu stellen, selbst wenn dies zunichst
miihsam ist und keine Erfolgsgarantie bietet und somit ein reines ,,Handeln aus dem Bauch heraus*
oft einfacher erscheinen konnte. Das sog. Relationierungsproblem besteht nun aber darin, dass das

an der Hochschule erlernte Wissen ,,nicht ,,anwendbar* oder direkt iibertragbar ist auf paddagogische
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Praxis, sondern reflexiv erschlossen und situationsaddquat transferiert werden muss®, restimiert
Minnle, (2013, 190).”° Dies stellt eine besondere Herausforderung fiir die Studierenden bei ihren
ersten Praxiserfahrungen dar, der gelungene Umgang damit ist aber ein wichtiger Schritt in Bezug
auf die individuelle Professionalisierung (vgl. Ménnle, 2009, 150).

Gelebte Praxis Sozialer Arbeit stellt folglich stets sowohl eine Einheit als auch eine Wechselwir-
kung von Theorie und Praxis dar. Beide sind nicht ohne einander mdglich, sondern setzen einander
voraus, sie sind keineswegs dasselbe und sind quasi wie die zwei Seiten einer Miinze eng miteinan-
der verbunden (vgl. Bernler und Johnsson, 1995, 28), sie ,,bedingen und beeinflussen sich wechsel-
seitig® und ,,sind aufeinander angewiesen* (Hobmair, 2008, 25, vgl. auch Hobmair, 2008, 29). ,,Pra-
xis ohne Theorie wére [...] keine Praxis, sondern bloBes Werkeln* und Theorie ist ,.fiir jedes beruf-
liche Handeln unverzichtbar, so Pantucek und Posch (2009, 16-17+18)*. Theorien wiederum kon-
nen erst aus der Beobachtung und Reflexion von Praxis entstehen und sich (weiter)entwickeln.

Die Erkenntnis flir die weitere Arbeit ist somit folgende: fiir die (individuelle) Professionalisierung
der Studierenden stellt das Praktikum einen wichtigen Lernort dar. Z. T. kommen die Studierenden
hier erstmals mit dem Berufsfeld der Sozialen Arbeit in Kontakt. Eine besondere Aufgabe der Stu-
dierenden besteht darin, das in der Praxis Erlebte mit den bereits erworbenen theoretischen Kennt-
nissen in Verbindung zu bringen. Sie miissen lernen, Praxissituationen zu analysieren und eigene
Schlussfolgerungen zu ziehen, bspw., warum sich eine angewandte Methode als angemessen oder
eben auch nicht angemessen herausgestellt hat. Hierfiir ist Abstraktionsvermodgen wichtig. Bernler
und Johnsson (1995,15-16, Kursivdruck im Original, B. S.) beschreiben diese Situation wie folgt:

,»Am Beginn des Praktikums fragt sich der Praktikant skeptisch, ob sich Theorien iiberhaupt
auf die Praxis anwenden lassen, Theorie und Praxis erscheinen als zwei getrennte Welten.
Der Nutzen theoretischen Wissens ist nicht ersichtlich, abgesehen von "handfesten"
Kenntnissen wie der Anwendung der Sozialgesetzgebung® u.4. Auf der ndchsten Stufe fragt
sich der Praktikant, ob, und wenn, wie die Theorien, die er gelernt hat, in der Praxis an-
zuwenden seien, und, falls sie nicht angewandt werden, warum. Im néchsten Schritt lernt
der Praktikant — hoffentlich — seine theoretischen Kenntnisse fiir seine praktische Soziale
Arbeit fruchtbar zu machen*®,

3 Schmied-Kowarzik (2008, 14-15) merkt dazu an: ,,Es darf daran erinnert werden, dass aufer der Padagogik keine
einzige der ,,traditionellen Wissenschaften™ wie sie heute an den Hochschulen gelehrt werden, dieses Vermittlungs-
problem von Theorie und Praxis kennt.” (vgl. auch Heid, 1994, 950)

36 Pantucek und Posch (2009, 18) bezeichnen auch ,,das Betreiben von Wissenschaft® als eine Art von Praxis. Thre
These ist zudem, dass auch Praktiker/innen innerhalb ihrer praktischen Téatigkeit (bewusst oder unbewusst) ,,For-
schungspraxis® (Pantucek und Posch (2009, 20)) betreiben, also die Forschung als Vorstufe zur Generierung (neuer)
Theorien nicht ausschlieBlich durch Theoretiker/innen betrieben wird. Praktika kdnnten somit auch zu einem wech-
selseitigen Verstdndnis von Theoretiker/inne/n und Praktiker/inne/n und ihren jeweiligen Aufgabenstellungen beitra-
gen (vgl. Zierer, 2009, 73).

7 Die Anwendung gesetzlicher Vorgaben kann allerdings nach Meinung der Autorin nicht unbedingt als Theorie-An-
wendung bezeichnet werden, sondern als das Einhalten vorgegebener Normen.

8 Hierzu gehort auch, einen eigenen professionellen Stil zu entwickeln und bspw. fiir sich zu iiberpriifen, welche der
vermittelten Theorien sich in das eigene Berufskonzept integrieren lassen und als sinnhaft angesehen werden.
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Fiir die Praktikant/inn/en stellt das Praktikum somit erst einmal einen Ort dar, an dem sie sich (teil-
weise schmerzlich) bewusst werden, dass sich wissenschaftliches Wissen ,,nicht unmittelbar in die
Praxis der Sozialen Arbeit umsetzen lisst (Dewe, 2009, 49). Im Gegenteil konnen Theorie und
Praxis fiir sie sogar auseinanderklaffen®’, denn, so Sayler (1968, 260, Kursivdruck im Original, B.
S.): ,, Theorie kann der Praxis kein ,,fertiges*, auf den konkreten Fall unmodifiziert anwendbares
Wissen tibermitteln. “ Diese Modifizierung muss durch die Handelnden in der Sozialen Arbeit selbst
geleistet werden (vgl. Zierer, 2009, 67). Eine solche Erkenntnis und die Einlibung von spezifischen
Modifizierungsleistungen ist den Praktikant/inn/en aber auch nur in der Praxis mdglich. Sie miissen
dort lernen, diese beiden Seiten miteinander in Beziehung zu setzen, denn die Verbindung zwischen
Theorie und Praxis kdnnen sie nur selbst durch eigenes Erfahren konkreter Praxissituationen her-
stellen, da der/die Praktikant/in erst, wenn diese selbst erlebt werden, iiber sie nachdenken, sie ana-
lysieren und mit der gelernten Theorie verbinden kann (vgl. Bernler und Johnsson, 1995, 30). Hier-
durch finden idealerweise ,,Transformationsprozesse* statt, ,,mit deren Hilfe systematisiertes diszi-
plindres Wissen in berufsqualifizierendes Wissen umgewandelt“® (Horn, 1997, 28) wird. Zierer
(2009, 69) spricht hierbei von einer dialogischen ,,Transferkompetenz, die es zu entwickeln gelte,
um das theoretische Wissen in die Praxis iibertragen zu konnen. Gelingt diese Verbindung von dis-
ziplindrer Theorie und Praxis jedoch nicht, werden die Studierenden weiterhin ein Diskrepanzgefiihl
bzgl. Theorie und Praxis empfinden (vgl. Bernler und Johnsson, 1995, 21). Einen Grund dafiir
nennt Dewe (2004, 322):

,Der Nutzen wissenschaftlicher Theorie fiir die berufliche Praxis [...] kann nicht darin ge-
sehen werden, dass sie Aussagen iiber die situative Angemessenheit von beruflichem Han-
deln macht. Derartige Erwartungen miissen Forschung und Theorie enttduschen.*

Diese Angemessenheit bzw. das jeweils situativ sinnvolle berufliche Handeln muss vom Studieren-
den selbst herausgefunden werden. Neben der Praktikumsinstitution kann auch, wie bereits mehr-
fach erwdhnt, die Hochschule entscheidend zu einer ,,Theorie-Praxis-Integration* (Bernler und

Johnsson, 1995, 107) beitragen, indem sie die Praktika vorbereitet, begleitet und nachbereitet.

»Im Zusammenspiel von Praxiserfahrung und wissenschaftlicher, biographischer sowie be-
rufsethischer, kritischer Reflexion soll sich somit ein péddagogisch-professionelles
Selbstverstindnis entwickeln konnen, welches es schafft, immer wieder neu auftretende
Spannungen zwischen Theorie und Praxis auszuhalten, zu reflektieren und zu tiberwinden*
(Ménnle, 2009, 150).

3 Hierzu tragt auch das sog. ,,Technologiedefizit (vgl. Luhmann und Schorr, 1988, 120) der Padagogik bei (vgl. auch
Sayler, 1968, 246+251).

Horn (1997, 28) empfiehlt zur Unterstiitzung dieser Transformationsprozesse durch die Hochschulen ,,die Auswei-
tung der begleiteten und reflektierten Praxisanteile im Studium und Fallanalysen in Kasuistikseminaren [...], die es
in einem geschiitzten Raum ermoglichen sollen, ohne den unmittelbaren Handlungsdruck der Praxis das disziplinére
wissenschaftliche Wissen und das Praxiswissen miteinander in Beziehung zu setzen®.

60
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Ein gelungenes Praktikum bietet damit die Mdglichkeit, eine Briickenfunktion zwischen Wissen-
schaft und Praxis einzunehmen (vgl. Schulze-Kriidener und Homfeldt, 2001, X), denn hier treffen
beide aufeinander.

Vereinfacht lésst sich dies wie folgt darstellen:

Abbildung 8: Modell des einfachen Theorie-Praxis-Transfers

Theorie | =——= > Praxis

Quelle: vgl. Widulle, 2009, 164

In diesem Modell wird vereinfachend von einer linearen Ubertragung der erlernten Theorie auf die
Praxis ausgegangen (vgl. Herzig und Grafe, 2005, 154), was selbstverstindlich nur sehr selten ge-
nau so gelingt, denn Theorie und Praxis beeinflussen sich gegenseitig: nicht die Theorie an sich
wirkt auf die Praxis, sondern die Praxis wirkt ebenso auf die Theorie bzw. eine Theorie kann erst
aufgrund von Praxisbeobachtungen iiberhaupt entstehen (vgl. Sayler, 1968, 241-242). Theorien kon-

nen auch nur anhand von Praxiserfahrungen verifiziert oder falsifiziert werden.

Abbildung 9: Modell der gegenseitigen Beeinflussung von Theorie und Praxis

Theorie =====> Praxis

Die Grundannahmen fiir die weitere Arbeit lauten somit wie folgt: Studierende gehen in ihr Prakti-
kum mit theoretischem Vorwissen, das ihnen in der Hochschule vermittelt wurde. Hier wird iiber-
wiegend allgemeines Theoriewissen gelehrt, es geht nur selten um Einzelfallspezifisches, was zu-
nédchst zu Irritationen im Praxisalltag fiihren kann. Hierzu ein vereinfachtes Beispiel: es konnte etwa
in der Hochschule allgemein tiber die frithkindlichen Entwicklungsstufen gesprochen werden, ohne
dass etwa auf Abweichungen von der Normalentwicklung eingegangen wird. Diese Abweichungen
zeigen sich dann aber ggf. in Einzelfdllen in der Praktikumseinrichtung. Ein/e Praktikant/in konnte

nun zundchst so reagieren, dass er/sie die Normalentwicklung bei einem Kind nicht nachvollziehen
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kann und damit die Theorie in Frage stellt oder gar ganz verwirft. Oder aber der/die Praktikant/in
zieht das theoretische Wissen heran und versucht herauszufinden, wo hier die Abweichung von der
Norm stattgefunden hat und zu analysieren, wie sich dies auswirkt. Die ,,Kunst* besteht somit u. a.
darin, von der Warte der abstrakten Theorie her auf den konkreten Einzelfall zu schauen und sich
aus der Theorie das jeweils Zutreffende und Hilfreiche fiir die aktuelle Situation herauszufiltern.
Hiermit wire ein erster Schritt im Sinne der Theorie-Praxis-Relationierung getan.®' Eine gelungene
Theorie-Praxis-Relationierung meint somit das angemessene ,,Anwendbar-machen* und ,,Auswih-
len-konnen* hilfreicher theoretischer Inhalte fiir die Praxis. Dabei besteht allerdings auch die Ge-
fahr, dass durch diese individuelle Selektion wichtige Theorien dauerhaft ausgeblendet werden und
nur noch auf einzelne, wenige Theorien zuriickgegriffen wird.

Die Theorien selbst werden zudem aus der Praxis abgeleitet und die praktischen Erfahrungen haben
Einfluss auf kiinftige Theoriebildungen und -anpassungen. Diese sind v. a. der gesellschaftlichen
Entwicklung und dem jeweiligen ,,Zeitgeist™ geschuldet. Auch hierzu ein vereinfachtes Beispiel: Er-
ziehungsmethoden, die noch vor dem 2. Weltkrieg als angemessen galten, sind dies bspw. in der
heutigen Zeit langst nicht mehr und gelten als riickstdndig. War es bspw. frither an der Tagesord-
nung, dass Lehrer/innen ihre Schiiler/innen und auch Erzieher/innen ihre Schiitzlinge zu Diszipli-
nierungszwecken korperlich ziichtigten, so ist dies nun schon seit ldngerem keine iibliche Praxis

mehr und auch strafbar.

5.2 Reflexion

Die Soziale Arbeit ist It. Heiner (2011, 33) eine ,reflexive Profession [...], deren Mitglieder sich
selbst hinsichtlich ihrer Ziele, Methoden und Ergebnisse iiberpriifen miissen [...]. Die Reflexivitit
Sozialer Arbeit bezieht sich ebenso auf die grundlegenden Ziele und Werte der Profession als auch
auf das alltdgliche Handeln der einzelnen Fachkrifte.” Die Fahigkeit und Bereitschaft zu stindiger
Reflexion im Arbeitsalltag ist folglich ein Professionalitdtsmerkmal der in der Sozialen Arbeit titi-
gen Personen, Dewe (2009, 56) spricht hierbei auch von ,,Reflexionswissen®. Dieses solle dabei
helfen, dem/der Professionellen selbst immer wieder ihre eigenen Handlungen vor Augen zu fiihren,
denn erst durch bestéindige Reflexion konnten zielsicherer jeweils die ,,richtigen Ma3nahmen* (De-
we, 2009, 57) ergriffen werden. Reflexion, verstanden als ,,das vertiefte Nachdenken iiber im péd-
agogischen Alltag erlebte Situationen, gehort zum professionellen Selbstverstdndnis. Sie soll Situa-

tionen kldren und Handlungsperspektiven erdffnen, wodurch als ,,Nebeneffekt auch innere An-

6l Eine Voraussetzung fiir diesen Prozess ist allerdings, dass die Studierenden gelernt haben, welche Aussagen Theori-
en wirklich treffen konnen und welche nicht, wie Theorien entstehen und welche Funktion ithnen zukommt.
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spannungen gelost werden konnen®, so Ellermann (2013, 86). Reflexion ist folglich nicht nur als
positiv fiir die individuelle professionelle Entwicklung zu sehen, sondern leistet auch einen wichti-
gen Beitrag fiir die eigene Psychohygiene, denn hierbei kann der/die Professionelle entweder selbst
fiir sich das Erlebte tiberdenken und aus einer Distanz heraus die Geschehnisse evtl. anders bewer-
ten, oder aber er/sie kann sich mit Kolleg/inn/en in einer Art Intervision austauschen und/oder in ei-
ner Supervision neue Impulse erhalten. Oft hilft dabei schon das alleinige Verbalisieren der Vor-
kommnisse, was durchaus auch — anonymisiert — gegeniiber Professionsfremden erfolgen kann, wie
dies insbesondere in Praktikumsverhéltnissen, in denen 1. d. R. noch nicht so ein vertrautes Zusam-
menspiel mit den Kolleg/inn/en besteht, des 6fteren zur Anwendung kommt, wie noch zu sehen sein
wird. Grundsitzlich sollten diese Reflexionen jedoch eher Bestandteil des Berufsalltages sein und
nicht in die private Sphire getragen werden (vgl. Ellermann, 2013, 86). Fiir Studierende im Prakti-
kum bietet sich als weitere Reflexionsmoglichkeit auch der Praxisbericht an oder Besprechungen in
Nachbereitungsveranstaltungen der Hochschulen. Reflexionen sind zudem eine wichtige Vorausset-
zung fiir gelungene Theorie-Praxis-Relationierungen, denn diese gliicken zumeist erst in der Refle-
xion, denn, so Ellermann (2013, 13): ,,Reflexion ist der aktive und oft sehr mithsame Prozess, in

dem Theorie und Praxis miteinander verbunden werden.*

6. Das hochschulische (sozialpidagogische) Praktikum

Vor allem in den sozialen Berufen stellt das Praktikum innerhalb des Studiums einen wichtigen,
zentralen Ausbildungsabschnitt dar (vgl. Bernler und Johnsson, 1995, 9°%) und das gilt sowohl fiir
Fachhochschulen als auch fiir Universitidten. Dennoch gibt es grundsétzliche Unterschiede zwischen
diesen beiden Lernorten. Im Gegensatz zu den Universitdten sind die Fachhochschulen eigens fiir
eine praxisorientierte akademische Ausbildung gegriindet worden und zeichnen sich deshalb durch
eine engmaschige Verzahnung von Theorie- und Praxisanteilen aus (vgl. Zierer, 2009, 71), Univer-
sitdten dagegen verstehen sich in der Humboldtschen Tradition nicht in erster Linie als Ausbil-
dungsorte fiir die Praxis, wie auch Meyer (2012, 9) feststellt:

»Wihrend Berufsbildung mit einer deutlichen Orientierung am Wirtschaftssystem traditio-
nell auf 6konomische Verwertbarkeit des Wissens zielt, grenzten sich Universititen tenden-
ziell im Bildungsverstindnis Humboldts von der unmittelbaren Verwertbarkeit der akade-
misch erworbenen Wissensbestinde ab. Akademische Bildung richtete sich bisher neben der
Wissensvermittlung in erster Linie auf Forschung und Theorieproduktion und weniger auf
die Anwendung des Wissens in der Praxis der Arbeitswelt. [...] Diese Situation stellt sich fiir
Fachhochschulen aufgrund ihrer expliziten Berufsorientierung und dem hohen Anteil an

2 Bernler und Johnssen forschen zwar in Skandinavien, die hier aufgefiihrten Erkenntnisse sind aber auch auf die Si-
tuation in Deutschland iibertragbar.
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Praktika etwas anders dar.*

Zierer (2009, 71) warnt allerdings davor, der theorieorientierteren Universitdtsausbildung zu unter-
stellen, dass hier in erster Linie nur ,triges Wissen“ erworben werde, ,,dem keine Handlungskom-
petenz und kein Kénnen* entspreche, denn gerade dieses statische theoretische Wissen liefere ,,ei-
nen wesentlichen Teil der erforderlichen Rahmenbedingungen fiir professionelles Handeln, den pro-

fessionellen Blick und Habitus, auch wenn es nicht unmittelbar in die Praxis umsetzbar ist.*

6.1 Praktika innerhalb des Hochschulstudiums sowie ihre Ziele und Funktionen

Das Praktikum dient dem Studium und steht ,,deshalb in Relation zu Lehre und Forschung* (Sielert
und Mahnke, 2001, 59). Praktika unterstiitzen damit auch die ,,Ausbildung einer professionellen
Identitat” (Ebert, 2011, 6). Das Praktikum stellt zudem einen eigenstindigen Erfahrungsraum dar,
der zwischen dem noch nicht abgeschlossenen Studium und einem noch nicht abschliefend be-
stimmbaren (spiteren) Berufsfeld steht (vgl. Egloff, 2002, 20). In den Praktika kommen die Studie-
renden in Kontakt mit der realen Arbeitswelt sowie den ,,grundlegenden Bedingungen, unter denen
padagogisches Handeln stattfindet: Ungewissheiten, Unsicherheiten und Risiken des Scheiterns®, so
Mainnle (2013, 323), allerdings noch weitestgehend ,,unter geschiitzten Rahmenbedingungen® (Zie-
rer, 2009, 73). Nur so ist auch eine realistische Reflexion von theoretisch Erlerntem moglich. Zu-
dem wird die Sinnhaftigkeit allen (sozial)pddagogischen Handelns insbesondere an und in dem

Praktikum thematisiert, wodurch dieses 1t. Ménnle (2013, 316)

»zum einen ein hohes motivationales Potenzial [hat], welches sich impulsgebend auf Aneig-
nungs- und Professionalisierungsprozesse auswirken kann sowie hochschuldidaktisch be-
deutsam ist. Zum anderen beinhaltet Praktikum ein ethisch-normatives Potenzial. Pddagogi-
sche Arbeit wird mit sozialer Anerkennung honoriert und regt professionsbezogene Identifi-
kationsprozesse der Studierenden an*.
Praktika stellen die Ergdnzung zum theoriebasierten, hochschulischen Studium dar — die Theorie
der Hochschule trifft auf die Realitdt der Praxis und muss mit dieser in Einklang gebracht werden,
denn ein Praktikum soll gem. Friebertshiduser (2001, 182) ,,dazu dienen, die fachwissenschaftlichen
Inhalte des Studiums mit den professionellen Anforderungen der Praxis zu verbinden und dabei Be-
dingungen, Moglichkeiten und Grenzen der Berufspraxis kennenzulernen®. Ellermann (2013, 12)
versteht generell Praktika als ,,die Anwendung theoretischer Kenntnisse in der Praxis.” Praktika

konnen fiir die Studierenden auch dazu beitragen, die eigene Studien- bzw. Berufsentscheidung

nochmals zu liberdenken, da sich die gelebte und nicht weitestgehend nur in der Theorie betrachtete
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Soziale Arbeit innerhalb der Berufswelt oft anders darstellt: die ,,Pufferzone* Hochschule wird ver-
lassen, der wahre berufliche Alltag — oftmals schonungslos — wahrgenommen, denn i. d. R. nimmt
die Klientel keine Riicksicht auf einen Praktikant/inn/enstatus. Fiir die Soziale Arbeit an sich stellt
das Praktikum somit auch eine wichtige Briickenfunktion dar (insbesondere, da es zwischen Theo-
rie und Praxis, also zwischen der (theorielastigeren) Hochschule und dem praxisorientierten

Berufsfeld verortet ist), denn, so Kniippel (1995, 103):

,»Ohne Differenzierung von Theorie und Praxis bleibt Sozialarbeit und Sozialpadagogik un-
befriedigender Aktionismus. Sozialarbeit mufl wissen, was sie will, sie muf3 wissen, wie und
warum sie das so und nicht anders will. Erst das methodisch ausgerichtete Handeln, erst die
wissenschaftlich begriindete Kompetenz nimmt der Praxis ihre Blindheit und dem Praxis-
begriff seine Beliebigkeit.*
Wihrend des Praktikums ist es dann Aufgabe der Studierenden, zu lernen, ,,soziale Probleme zu
identifizieren, zu definieren und zu analysieren und auf dieser Basis zu handeln* (Bernler und
Johnsson, 1995, 31). Dies ist nur in der Praxis moglich und deshalb waren Praktika auch schon im-
mer Bestandteil erziechungswissenschaftlicher (und auch sozialarbeiterischer) Studiengénge. Als be-
sonders wertvoll und wichtig werden dabei die ,,Kompetenzentwicklung und Personlichkeitsbil-
dung® (Egloft, 2002, 36-37) durch die Praktika angesehen sowie die Entwicklung ,reflexive[r] Fa-
higkeit* bzw. ,reflexive[r] Kompetenz* (Dewe, 2009, 52). Hierfiir ist es wichtig, dass die Studie-
renden innerhalb der Praktika mit Hilfe des bereits erworbenen wissenschaftlichen Fachwissens
Handlungsprobleme in sozialpddagogischen Feldern selbst probeweise, meist unter Anleitung (aber
nicht immer) weitestgehend (professionell) 16sen und dariiber im Anschluss reflektieren, um ,,den
Grundstock fiir eine dauerhafte Reflexionsféhigkeit zu legen* (Egloff und Ménnle, 2012, 67). Zu-
dem wird erwartet, dass die Studierenden beginnen, eine ,,Berufsidentitit™ (Bernler und Johnsson,

1995, 14) zu entwickeln.

Praktika sind gerade innerhalb der Studienginge Soziale Arbeit/Sozialpddagogik im deutschen
Hochschulraum auch deshalb so wichtig, da hier diese Studiengéinge — im Gegensatz zu vielen an-
deren europdischen Léndern — direkt mit Absolvierung der Hochschulreifepriifung zugéngig sind.
Dazu sagt Kniippel (1995, 109):

,,Wir handeln uns mit dieser Offnung fiir alle Studenten Probleme ein, die in der Ausbildung
entsprechend zu beriicksichtigen sind. Ich denke, da3 unseren Studenten eine ganze Menge
an Lebenserfahrung fehlt. Wegen des geringen Lebensweltbezugs der Studierenden miissen
wir einen Ausgleich durch entsprechende MaBBnahmen im Studium schaffen, etwa Theorie-
Praxis-Seminare [und] vielfdltige Praxiserkundungen [...].

Praktika haben folglich innerhalb des Studiums wichtige Funktionen sowohl fiir das Studium selbst
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als auch fiir das Berufsfeld an sich: sie bieten Orientierung im beruflichen Handeln (Orientierungs-
funktion), motivieren durch den Kontakt zum spiteren Berufsfeld zur Fortfithrung des Studiums
(Motivationsfunktion) — oder im Extremfall auch nicht und die gegenteilige Wirkung wie ein Studi-
enabbruch tritt ein — und lassen erste Einblicke in mogliche berufliche Handlungsfelder und somit
eine berufliche Orientierung zu und: sie ,,integrieren Bausteine aus dem Studium (Integrationsfunk-
tion)“ (Widulle, 2009, 163). Praktika kénnen zudem zur weiteren Strukturierung des Studiums bei-
tragen (Strukturierungshilfefunktion), indem ,,Kriterien entwickelt werden, um den Aufbau des ei-
genen Studiums gezielt zu planen, Lehrveranstaltungen auszuwéhlen und Schwerpunkte zu setzen*
(Faulstich und Schmidt-Lauff, 2001, 63), aulerdem tragen sie zu einer fortschreitenden Habituali-
sierung bei (Habitualisierungsfunktion), denn im ,,Zusammenhang mit wissenschaftlich geleiteter,
biographischer sowie berufsethischer, kritischer Reflexion kann sich ein professionelles Selbstver-
stdndnis herausbilden* (Faulstich und Schmidt-Lauff, 2001, 63). Praktika ermoglichen zudem ,,den
Erwerb von Professionswissen und Handlungskompetenz in spezifischen Anforderungskonstellatio-
nen der Praxis (Kompetenzerwerbsfunktion).” (Widulle, 2009, 163, Kursivdruck im Original, B. S.)
Weiterhin konnen Praktika auch Rekrutierungszwecken dienen (Rekrutierungsfunktion): nicht nur
dem/der Praktikant/in wird ermdglicht, im Praktikum eine sozialpddagogische Einrichtung und ihre
Handlungsfelder kennenzulernen, sondern es bietet sich damit auch einem/einer potenziellen (spéte-
ren) Arbeitgeber/in die Chance, einen ersten Eindruck von der Personlichkeit und Arbeitsweise des
Praktikanten/der Praktikantin zu gewinnen und diese/n ggf. schon friihzeitig zu binden, um ihn/sie

direkt nach dem Studium einzustellen.

6.2 Kompetenzaneignung bzw. -(weiter)entwicklung und Rollenkonflikte innerhalb sozialpad-
agogischer Praktika

In Anlehnung an Heckt (2001, 17) werden in dieser Arbeit sozialpddagogische Praktika als ,,Kon-
densationskerne professionalisierender Lehr-Lernsituation® angesehen. Folgende drei Aspekte, die
bereits in Kapitel 6.1 ndher erldutert wurden, sind dabei besonders wichtig: Zum einen tragen die
Praktika zur Berufs- und Studienorientierung bei, zum zweiten zur Entwicklung sozialpiddagogi-
scher Kompetenzen und zum dritten fungieren sie als ein die ,,Theorie und Praxis vermittelndes
Ausbildungselement (Ménnle, 2013, 72). In diesem Kapitel soll es vertiefend um die (Weiter)Ent-
wicklung sozialpddagogischer Kompetenzen gehen.

Um eine praktische (sozialpddagogische) Kompetenz zu erlangen, muss zu der theoretischen an der

Hochschule angeeigneten Kompetenz ,.ein praktisches Kénnen hinzukommen.“ (Heid, 1994, 950)
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Innerhalb der hochschulischen Ausbildung stehen die Erlangung und Weiterentwicklung von Hand-
lungskompetenzen im Fokus (vgl. Braun und Hannover, 2008, 153). Es wird davon ausgegangen,
dass die Basiskompetenzen, wie bspw. die Lesekompetenz, ausreichend in den allgemeinbildenden
Schulen vermittelt wurden und nun als gegeben vorausgesetzt werden konnen. Zur Erlangung einer
berufs- oder auch professionsspezifischen (sozialpddagogischen) Handlungskompetenz leisten nun
das Studium, aber v. a. auch die Praktika einen entscheidenden Beitrag, denn diese fungieren inner-
halb des Studiums zur Heranfithrung an die diversen Berufsfelder, in denen die Studierenden nach
threm Abschluss moglicherweise ihre Berufspraxis beginnen werden. Auflerdem stellen sie ein Er-
probungsfeld fiir die im Studium ausgebildeten Kompetenzen dar (vgl. Friebertshduser, 2001, 189),
denn, so Ménnle (2009, 150):

»Padagogisches ,,Konnen* und Handlungskompetenz ist Gegenstand nicht nur im Studium,
sondern auch in der Beobachtung, Reflexion und eigenen Erprobung in Pflicht- und freiwil-
ligen Praktika sowie pddagogischen Nebenjobs. [...] Nicht nur die Wissensaneignung im
Studium, sondern auch eine Auseinandersetzung mit pddagogischer Handlungskompetenz
und pidagogischer Praxis ist wihrend des Studiums zentral®.

(Sozial)Padagogisches Konnen stellt zusammen mit dem (sozial)pddagogischen Wissen die beiden
Grundpfeiler der beruflichen (sozial)pddagogischen Professionalitit dar. Piddagogisches Handeln
bzw. padagogische Handlungskompetenz setzen sowohl in der Theorie als auch in der Praxis ,,liber
jedes spezielle Wissenschafts-, Professions- und Praxiswissen hinaus fachliche, soziale und selbstre-
flexiv-personale Kompetenzen voraus, die auf den Kern péadagogischer Professionalitit zielen®,

konstatieren Sielert und Mahnke (2001, 45).

Wenn Studierende ihre Praktika beginnen, stellen sich ihnen unmittelbar diverse Aufgaben und An-
forderungen. Eine davon ist, mit evtl. auftretenden Rollenkonflikten umzugehen, die die Praktikan-
t/inn/enrolle mit sich bringt, denn, so Ellermann (2013, 44): an ,,die Praktikantenrolle sind Biindel
von Erwartungen gekniipft, die manchmal offen an [...] [die Studierenden] herangetragen werden,
aber oft auch unausgesprochen bleiben, weil das Wissen darum vorausgesetzt wird.” Dabei konnen
Konflikte innerhalb der Rolle auftreten (sog. Intra-Rollenkonflikte), da moglicherweise unter-
schiedliche Fremderwartungen an den/die Rollentrdger/in herangetragen werden. Dies konnte bspw.
der Fall sein, wenn die Praxisinstitution andere Erwartungen an die Studierenden im Praktikum hegt
als die Hochschule. Zudem konnen auch Inter-Rollenkonflikte entstehen, da ein/e Praktikant/in i. d.
R. mehr als nur eine Rolle auszufiillen hat. Hat der/die Praktikant/in bspw. familidre Verpflichtun-
gen als Elternteil, so kann die Rolle als Mutter bzw. Vater mit der Rolle als Praktikant/in in Konflikt
geraten, bspw., wenn die Betreuungszeiten des Kindes nicht vollstindig mit den Arbeitszeiten inner-

halb der Praktikumsinstitution harmonieren. Dazu stellt Ellermann (2013, 46) fest: ,,Es kann ein
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schmerzhafter Prozess sein, solche Widerspriiche auszuhalten, die eigene Position zu finden und

nach aullen deutlich zu machen.*

Eine weitere Aufgabe innerhalb der Praktika ist es, zu verstehen bzw. zu erkunden, was genau eine
kompetente berufliche Handlungsweise ausmacht, wie sich die Praktikant/inn/en individuell ein-
bringen konnen und welche Kompetenzen noch (mehr) zu entwickeln sind (vgl. Schulze-Kriidener
und Homfeld, 2001a, 213). Damit bieten Praktika wichtige Lern- bzw. Bildungsmdglichkeiten, denn
im Praktikum kénnen Kompetenzen und damit auch ,,Aspekte von Professionalitéit angeeignet wer-
den* (Ménnle, 2009, 167), wie dies nur aullerhalb der Hochschule moglich ist. Die neu erlangten
berufspraktischen Kompetenzen werden insbesondere durch das ,,Uberpriifen von pidagogischen
Rollenvorstellungen, Selbstverstindnissen und eigenen Dispositionen und Haltungen* (Ménnle,
2013, 109) abgerundet. Wichtig ist, dass das Praktikum neben den reflexiven auch aktive Elemente
enthdlt. Der/die Studierende sollte also unbedingt selbst in einem sozialpadagogischen Handlungs-
feld konkret aktiv werden (diirfen), wodurch nach Schoger (2001, 68) ,,eine Verbindung zwischen
den im Handlungsfeld erworbenen Wissens- und Kompetenzstrukturen und den im Handlungsfeld
iiblichen Anforderungen und Routinen hergestellt“ wird. Allerdings ist auch festzustellen, dass
Praktika lediglich einen mehr oder weniger bescheidenen Anfang der beruflichen Sozialisation dar-
stellen, da der/die Studierende nur kurzzeitig im Handlungsfeld und auch nur ,,probeweise* (Egloff,
2002, 21) praktisch titig wird und keinesfalls die volle Verantwortung sowie den kompletten Um-

fang der beruflichen Aufgaben einer sozialpddagogischen Stelle hat oder haben sollte.

6.3 Praktika als Forschungsgegenstand

Bereits Anfang des aktuellen Jahrtausends wurde festgestellt, dass generell die wissenschaftliche
Beschéftigung mit Praktika an den Hochschulen vernachlédssigt wurde, obwohl die Studierenden
und auch die Absolvent/inn/en der Ansicht sind, dass die Hochschulstudiengénge dringend praxis-
orientiert(er) sein miissten.® Bspw. restimiert Egloff (2002, 49) 2002, dass

,»das Praktikum als expliziter Gegenstand wissenschaftlicher Betrachtung ein Nicht-Thema

zu sein [scheint], wie sich an der nur duflerst geringen Zahl der Untersuchungen festmachen
lasst, ebenso an der Tatsache, dass es sich fast immer um kleine Projekte oder Teil-Untersu-
chungen handelt, die partiell auch noch im Entstehen begriffen oder iiber die Pilotphase

nicht hinaus gekommen sind.*

Die Literatur zu diesem Themengebiet beschrinke sich deshalb auch ,,iiberwiegend auf Ratgeberbii-

9 Diese Meinung zeigte sich auch bei den Auswertungen der Interviews, insbesondere in den Aussagen der Unistudie-
renden, vgl. Kapitel 8.
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cher fir Studierende, in denen Sinn und Zweck von Praktika erortert sowie organisatorische,
manchmal auch rechtliche Fragen zum Ablauf abgehandelt werden® (Egloff, 2002, 35). Allgemein
falle auch auf, dass bei Studien, die sich mit padagogischen Studiengéngen beschéftigten, die Prak-
tika fast génzlich unbeachtet blieben, sie ,,scheinen einer eigenen Beschiftigung nicht flir wert be-
funden zu werden* (Egloft, 2002, 49) und stellten somit eine Forschungsliicke dar, woran sich gem.
Mainnle (2009, 165) auch bis Ende des ersten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts nicht viel gedndert
habe.

Auch 2012 restimieren Egloff und Minnle (2012, 66), dass Studierende durchaus den ,,Mdglich-
keitsraum* des Praktikums nutzten und diesen fiir sich fiillten, allerdings bleibe das Praktikum fiir
die Wissenschaft an sich weiterhin

weine aufféllige Leerstelle. So ist es weder ein relevanter Gegenstand von Forschung oder

hochschuldidaktischen Uberlegungen (etwa im Kontext der Bologna-Reform) noch gibt es

nennenswerte Bestrebungen aus der Berufspraxis, sich hier moglicherweise starker zu enga-

gieren. Es entsteht die paradoxe Situation, dass gerade im Praktikum, das als Schnittfeld

von Disziplin und Profession gilt, die Trennung beider Welten am sichtbarsten wird.*
Allerdings, so stellt Ménnle (2013, 3) ein Jahr spéter fest, steige das Interesse an den Praktika in den
letzten Jahren langsam aber stetig:

»Wihrend padagogische Praktika in auBerschulischen erziehungswissenschaftlichen Stu-
diengéingen bislang weder ein relevanter Gegenstand von Forschung, hochschuldidaktischen
Uberlegungen oder Studiengangsentwicklung war, noch in der Berufspraxis nennenswert
diskutiert worden sind, so ist dennoch in den letzten Jahren eine neue Aufmerksamkeit fiir
Praktika durch einzelne Projekte zu verzeichnen®.

Auch diese Dissertation mochte zu dieser positiven Entwicklung gerne beitragen.

7. Methodisches Vorgehen

7.1 Die Forschungsmethode
Innerhalb dieses Kapitels finden sich Ausfiihrungen zum qualitativen Forschungsprozess und der
qualitativen Forschung im padagogischen Bereich, ebenso soll eine Geltungsbegriindung bzgl. der

vorliegenden Daten im Sinne der Validitdt und Reliabilitét erfolgen.

7.1.1 Der qualitative Forschungsprozess

., Qualitative Forschung zielt wie quantitative Forschung auf Erkldrung, auf Theorie” (Oswald,
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2010, 185, Kursivdruck im Original, B. S.).

Sowohl bei quantitativer als auch bei qualitativer Forschung muss man sich bewusst sein, dass die
Festlegung einer konkreten (Forschungs)Fragestellung eine Reduktion aller moglichen aus den In-
terviews hervorgehenden Erkenntnisse mit sich bringt, dadurch aber auch eine Strukturierung ge-
wonnen wird, denn es werden bestimmte Aspekte besonders in den Vordergrund geriickt, wéhrend
andere gar nicht oder nur am Rande Beachtung finden. ,,Insbesondere bei der Datenerhebung mit
einmaligen Interviews fillt eine solche Entscheidung ins Gewicht®, so Flick (1995, 152). Dies ist in
der vorliegenden Arbeit der Fall: alle Befragten wurden nur einmal interviewt.

Interviews gehoren zu den Befragungsverfahren und damit zu den rekonstruktiven Verfahren. ,,Die-
se stellen jeweils den zu untersuchenden Sachverhalt in der Erhebungssituation — etwa durch Fragen
und Antworten oder Notizen — ein zweites Mal her und re-konstruieren ihn damit. Entsprechend ha-
ben dann ,,sekundére Sinnbildungsprozesse (...) den primdren Sinnzusammenhang (...) undurch-
dringlich tiberlagert* erlautert Flick (1995, 156). Ein Grund dafiir ist, dass die durch Interviews ge-
wonnenen Daten immer in Abhéngigkeit von der Situation zu sehen sind, in der sie erhoben und ge-
deutet werden. Es besteht die Gefahr der Verzerrung beim Interview, da dieses ein sehr direkter Zu-
griff ist, der eng mit psychischen und sozialen Realititen verkniipft ist. Der

,Forscher kann im Interview direkt fragen, was ihn interessiert, etwa nach bestimmten Moti-
ven, Sichtweisen etc. Dabei nimmt er jedoch die Gefahr der 'Liige' in Kauf — daf} 'die

Wahrheit' verfehlt wird, weil die Fragen an subjektiven und objektiven Relevanzstrukturen
vorbeizielen oder der Befragte bewul3t oder unbewuf3t bei ihrer Beantwortung eine be-
stimmte Form der Selbstdarstellung wahlt* (Flick, 1995, 157).

Die Vorgehensweise innerhalb dieser Studie folgt den Vorschldgen von Konig und Bentler (2010,
176), die innerhalb des qualitativen Forschungsprozesses folgende Schritte als zu leisten ansehen:

,» 1. Schritt: Entwicklung einer prizisen Fragestellung

2. Schritt: Ubersicht iiber den Forschungsstand

3. Schritt: Festlegung des theoretischen Begriffsrahmens

4. Schritt: Festlegung der Forschungsmethodik und Durchfiihrung der Untersuchung
5. Schritt: Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

6. Schritt: Paddagogische Konsequenzen

Diese Schritte gelten ganz allgemein fiir Forschungs- und Projektarbeiten in der Erzie-
hungswissenschaft, die stets von theoretischem Interesse geleitet sind. Diese werden zumeist
nicht in Reinform oder analytisch sauber voneinander getrennt abgearbeitet, sondern es gibt
immer wieder ein Beziehen auf vorherige oder spitere Ausfithrungen sowie ein Revidieren
oder Korrigieren schon bearbeiteter Punkte (z.B. dass der theoretische Rahmen ergénzt wer-
den muss, weil das die erhobenen Daten verlangen oder weil sich aus den ersten Interviews
ergibt, dass der Leitfaden nochmals modifiziert werden muss).*

Diesen sechs Schritten wurde auch in dieser Dissertation gefolgt: Die Schritte 1-3 erfolgten in den

Kapiteln 1-6, Schritt 4 in Kapitel 7, Schritt 5 in Kapitel 8 und Schritt 6 in Kapitel 9.
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7.1.2 Qualitative Forschung in der Pddagogik

»Auch wenn qualitativ-pddagogische Forschung letztlich das Handeln (Restriktionen, Spiel-
rdume) von Menschen zum Ziel hat, kann dieses Ziel doch [...] tiber Textexplikationen und
Textverstehen erreicht werden. Pddagogisches Interesse bezieht dabei insbesondere jene
Texte ein, die von den Subjekten der Forschung selbst erstellt worden sind: Originalton in
Interviews, Biographien und Autobiographien, aber auch fiktives Material* (Baacke, 1995,
46).
Die Forschungserkenntnisse dieser Dissertation stiitzen sich auf die, wie Baacke formuliert, ,,Origi-
naltone* in den mit Studierenden der hda und der Universitdt Mainz gefiihrten Interviews. Die In-
terpretation und Auswertung der Interviews soll zu einem Sinnverstehen fithren, wobei Sinnverste-
hen gem. Graumann, Métraux und Schneider (1995, 67) ,,sowohl Gegenstand wie Methode qualita-
tiver Sozialforschung [ist]; einmal das, was wir in unserer alltdglichen Praxis stindig leisten miis-
sen, um uns in unserer sozialen Umwelt orientieren zu konnen, zum anderen das, was wir als So-
zialwissenschaftler tun, um eben jene Orientierungsleistung besser begreifen zu konnen*. Grund-
lage eines menschlichen Sinnverstehens bzw. auch qualitativer Sozialforschung solle generell die
Beschreibung sein. Es sei ,,zwischen der Ebene alltdglichen (primiren) und wissenschaftlichen (se-
kundéren) Sinnverstehens® (Graumann, Métraux und Schneider, 1995, 67-68) zu unterscheiden.
Was damit gemeint ist, soll an folgendem Trivialbeispiel deutlich werden: auf der priméiren Ebene
wird beschrieben, was ist: angenommen, Person A sitzt der mit ihr befreundeten Person B gegen-
iiber. Auf der priméren Ebene beschreibt Person A bspw.: ,,Ich sitze Person B gegeniiber, diese niest
und nestelt in ihrer Tasche.“ Auf der sekunddren Ebene interpretiert Person A: ,,Person B sucht nach
einem Taschentuch.* ,,Sinn weisen wir somit denjenigen Handlungen und Strukturen zu, die wir als
in Kohédrenz mit anderen stehend erfahren®, so Graumann, Métraux und Schneider (1995, 68). Per-
son A weil3, dass sich ihr Gegeniiber iiblicherweise ein Taschentuch sucht, wenn es geniest hat, des-
halb geht sie davon aus, dass dies in der konkreten Situation ebenfalls wieder der Fall sein wird.
Wichtig innerhalb der qualitativen Sozialforschung ist, nicht nur eine einzige, sondern so viele Pers-
pektiven wie moglich einzunehmen, denn dies sollte definitiv in der qualitativen Sozialforschung
die Regel und keinesfalls die Ausnahme sein.
Die Notwendigkeit der Transkription von Sprechhandlungen — als ,,unerldssliche Sicherung einer
Datenbasis* (Graumann, Métraux und Schneider, 1995, 69-70) — stellt bei Verhaltensbeschreibun-
gen und -interpretationen eine besondere Herausforderung dar, denn je nachdem, wie gut oder
schlecht die Transkription ist, desto valider oder weniger valide kann auch nur die Deutung/Inter-
pretation sein.

»Wihrend in der Verhaltensdeskription die Intention auf den Mitmenschen gerichtet ist, in-
teressiert in der Erlebnisdeskription die eigene Verfassung oder Aktivitét. [...] Fiir die
qualitative Sozialforschung ist die Selbstbeschreibung, die auf der primiren Ebene noch
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mehr als die Verhaltensdeskription zur Interpretation (ndmlich als Selbstdeutung,
Selbsteinschidtzung) tendiert, nicht minder sozial vermittelt als die Beschreibung anderer.
Aber sie ist als Information dariiber unerlaBlich, welchen konkreten Sinn das einzelne Sub-
jekt seiner Teilhabe und Teilnahme an gesellschaftlichen Zustinden und Verdnderungen
gibt. [...] Der Unterschied zwischen intentionaler Verhaltens- und Selbstdeskription darf
nicht als ein solcher prinzipieller Natur fehlgedeutet werden. Auch die Beschreibung, die wir
von anderen geben, ist wie die Selbstdarstellung als perspektivische Beschreibung von ei-
nem Subjekt aus intentionaler Deskription, sei das Subjekt Laie oder Forscher®,

erlautern Graumann, Métraux und Schneider (1995, 69-70). Es lassen sich mehrere Dimensionen

des Sinnverstehens unterscheiden, allerdings ist anzumerken, dass diese i. d. R. nicht klar abge-

grenzt nebeneinander stehend auftreten, sondern als Mischtypen, weil Ansdtze des Sinnverstehens

»mehr als blo eine Dimension des Sinnverstehens einbeziehen miissen, um ihren selbstgesetzten

theoretischen Anspriichen zu geniigen* (Graumann, Métraux und Schneider, 1995, 70).

Als die vier Dimensionen des Sinnverstehens sind zu nennen:

a) Das Sinnverstehen als intentionale Deskription erster Ordnung

b) Das Sinnverstehen als Beschreibung und Erklérung des Sinnkonstitutionsprozesses

c¢) Das Sinnverstehen als Beschreibung und Erkldrung psychischer Phdnomene

d) Das Sinnverstehen als Beschreibung und Erkldrung von Momenten der Sinnbildung

Fiir die in dieser Arbeit durchgefiihrten Interviews sind die Dimensionen a) und d) einschlagig.

zu a) Das Sinnverstehen als intentionale Deskription erster Ordnung
,,.Gegenstand des Sinnverstehens sind AuBerungen von Personen, die sich selbst oder andere Perso-
nen beschreiben, ihr eigenes Handeln oder dasjenige anderer deuten, erkldren oder rechtfertigen.
Ziel der Untersuchung ist die Aufdeckung von Deutungsmustern, die fiir das Subjekt relevant sind,
und von Handlungsmustern, die aus der Sicht des Subjekts wirksam sind®, so Graumann, Métraux
und Schneider (1995, 70). In diese Rubrik fallen z. B. Aussagen zur eigenen Theorie-Praxis-Rela-

tionierung.

zu d) Das Sinnverstehen als Beschreibung und Erkldrung von Momenten der Sinnbildung
Bzgl. des Sinnverstehens als Beschreibung und Erkldrung von Momenten der Sinnbildung sind als
Gegenstand der Untersuchung nach Graumann, Métraux und Schneider (1995, 71) ,,handlungswirk-
same Einstellungen, Verhaltensdispositionen, kulturell determinierte Codes usw.* zu nennen. In die-
se Sinnverstehenskategorie fallen innerhalb dieser Studie hauptsidchlich Aussagen zu im Praktikum

erfolgten Kompetenzentwicklungsstimulationen.
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7.1.3 Zur Geltungsbegriindung der vorliegenden Daten: Validitét und Reliabilitét
Die Begriffe Validitdt und Reliabilitit sind in der Forschung sehr prominent. Nahezu jedes For-

schungsergebnis wird von anderen Wissenschaftler/inne/n kritisch auf dessen Validitidt und Reliabi-
litdt bedugt. Unter Validitét ist hierbei die Giiltigkeit zu verstehen (Wurde wirklich genau das er-
fasst, was erfasst werden sollte?) und unter Reliabilitdt die Genauigkeit (Wurde der Gegenstand tat-
sdchlich genau erfasst?) (vgl. Mayring, 2002, 140). Ist eine Untersuchung reliabel, so fiihren It.
Kvale ((Ubersetzung: von Kardoff), 1995, 427) ,,wiederholte Untersuchungen desselben Phino-
mens mit derselben Methode zum gleichen Ergebnis®. Reliabilitdt ist eine Voraussetzung fiir die Va-
liditat, umgekehrt gilt dies jedoch nicht. Bzgl. der Validitit erldutert Kvale (ebenda):

»Da ist zundchst die Inhaltsvaliditdt, die sich darauf bezieht, wie gut eine Teststichprobe den
Untersuchungsgegenstand inhaltlich reprédsentiert. Dazu kommt die Konstruktvaliditdt, bei
der es um die Messung eines theoretischen Konzeptes, wie etwa Intelligenz oder Autoritaris-
mus, geht; sie beinhaltet Korrelationen mit andersgearteten Messungen des Konstrukts und
logische Analysen der Beziehungen zwischen seinen einzelnen Elementen. [...] Im alltags-
sprachlichen Gebrauch bezeichnet Validitdt Wahrheit, Starke, Richtigkeit, Erklarungskraft,
Zusammenhang, Vertrauens- und Glaubwiirdigkeit einer Aussage”. (Anmerkung: Kursiv-
druck im Original, B. S.)
Reliabilitdt und Validitit sind Begriffe, die v. a. in der quantitativen Forschung zuhause sind, aber
auch bei qualitativen Studien sind diese Aspekte zu beachten. In der vorliegenden Arbeit werden
deshalb unter Beachtung der Vorgabe ,,Reliabilitdt” beide Studiengéinge mit ihren Inhalten und Pra-
xisanteilen beschrieben, um damit sowohl die Gemeinsamkeiten, aber eben auch die Unterschiede
der Studiengiinge zu betonen, vor deren Hintergrund die Studierenden die Interviewfragen beant-
worteten. Auflerdem wurde in beiden Hochschulen der gleiche Interviewleitfaden zugrunde gelegt,
zudem wurden die Interviews immer durch die gleiche Person gefiihrt und auch immer im 4-Augen-
Gesprich. Der Interviewleitfaden wurde nach einem Probeinterview erstmals iiberarbeitet, ein wei-
teres Mal nach einer Besprechung im Doktorand/inn/enkolloquium und somit mehrfach reflektiert,
bevor er im ,,Ernstfall” zur Anwendung kam.
Im Sinne der Validitdt wurde Wert darauf gelegt, den Anteil des freien Erzéhlens der Interviewpart-
ner/innen moglichst hoch zu halten, dabei wurden auch Abschweifungen bewusst zugelassen. Es
stellte sich heraus, dass bei vielen dieser Abschweifungen bereits Antworten auf weitere noch zu
stellende Fragen gegeben bzw. Antworten auf bereits gestellte Fragen ergénzt wurden.

Um eine objektivere und transparentere Auswertung der Interviews zu ermoglichen, wurden alle In-

terviews aufgezeichnet und transkribiert. Die Auswertung erfolgte dann anhand dieser Transkripte.
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7.1.4 Giitekriterien der qualitativen Forschung

Fiir die qualitative Forschung gelten andere Giitekriterien als fiir die quantitative. Dabei muss der
»Qrundsatz [...] lauten: Die Giitekriterien miissen den Methoden angemessen sein.” (Mayring,
2002, 142). Mayring selbst beschreibt sechs ,,allgemeine Giitekriterien® (vgl. Mayring, 2002, 144-
148).

1. Verfahrensdokumentation

Fiir das Verstidndnis der erzielten Forschungsergebnisse ist es bei qualitativer Forschung wichtig, zu
dokumentieren, wie es zu diesen Ergebnissen kam, also bspw. ,,die Explikation des Vorverstandnis-
ses, Zusammenstellung des Analyseinstrumentariums, Durchfiihrung und Auswertung der Datener-
hebung.” (Mayring, 2002, 145) Eine solche Verfahrungsdokumentation findet sich innerhalb dieser
Arbeit wieder (vgl. Kapitel 2-7).

2. Argumentative Interpretationsabsicherung

Gem. Mayring (2002, 145) spielen Interpretationen ,,eine entscheidende Rolle in qualitativ orien-
tierten Ansitzen. Interpretationen lassen sich aber nicht beweisen, nicht wie Rechenoperationen
nachrechnen. Trotzdem muss sich eine Qualitdtseinschdtzung besonders auf interpretative Teile
richten. Hier gilt die Regel, dass Interpretationen nicht gesetzt, sondern argumentativ begriindet
werden miissen®. Um die Interpretationen nachvollziehbar zu machen bzw. zu verdeutlichen, wo-
rauf sich diese beziehen, wird innerhalb dieser Studie auf die jeweiligen Abschnitte in den Inter-
views verwiesen, auf die sich die Interpretation stiitzt. Das ,,Vorverstindnis“ fiir die ,,jeweiligen In-

terpretationen‘ (ebenda) wurde vorab im deskriptiven Teil beschrieben.

3. Regelgeleitetheit

In der qualitativen Forschung ist ein systemisches Vorgehen anhand bestimmter Verfahrensregeln
wichtig (vgl. Mayring, 2002, 145-146). Dies wird innerhalb dieser Studie durch eine strukturierte,
einheitliche Herangehensweise bei der Interpretation und Auswertung der Interviews gewihrleistet.

Dazu tragt bspw. der Kodierleitfaden bei.

4. Néhe zum Gegenstand

Lt. Mayring (2002, 146) ist die Ndhe zum Gegenstand ,,ein Leitgedanke qualitativ-interpretativer
Forschung®. Diese werde u. a. dadurch erreicht, dass so nah wie moglich an die Alltagswelt der Be-

forschten angekniipft werde: ,,Anstatt Versuchspersonen ins Labor zu holen, versucht man ins
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,Feld“ zu gehen, in die natiirliche Lebenswelt der Beforschten* (Mayring, 2002, 146). Diesem Gii-
tekriterium wurde dadurch Folge geleistet, dass die Interviews mit den Studierenden in deren ver-
trautem Umfeld, also der jeweiligen Hochschule, stattfanden. AuBBerdem solle ein ,,offenes, gleich-
berechtigtes Verhiltnis* (Mayring, 2002, 146) hergestellt und die Versuchspersonen nicht getiuscht
werden. Dies geschah dadurch, dass die Studierenden iiber das Ziel der Studie vorab informiert

wurden.

5. Kommunikative Validierung

Die kommunikative Validierung zielt darauf ab, die Giiltigkeit der erzielten Ergebnisse durch die
Einbeziehung der beforschten Personen zu tiberpriifen. ,,Wenn sich die Beforschten in den Analyse-
ergebnissen und Interpretationen auch wieder finden, kann das ein wichtiges Argument zur Absiche-
rung der Ergebnisse sein®. (Mayring, 2002, 147). Ein solches Vorgehen gab es innerhalb dieser Stu-
die nicht und wére auch schwerlich umsetzbar gewesen, da eine nicht unerhebliche Zeitspanne zwi-
schen der Interviewfiihrung und den abschlieBenden Interpretationen lag (ca. drei Jahre), sodass die
Studierenden ihre Antworten zum Erhebungszeitpunkt dann moglicherweise im Nachhinein z. T.

anders interpretiert hétten bzw. sich gar nicht mehr genau daran hétten erinnern kénnen.

6. Triangulation

,Iriangulation meint immer, dass man versucht, fiir die Fragestellung unterschiedliche Losungswe-
ge zu finden und die Ergebnisse zu vergleichen.” (Mayring, 2002, 147) Innerhalb des deskriptiven
Teils dieser Arbeit wurden bei der Suche nach den fiir diese Studie zugrunde zu legenden Definitio-
nen verschiedene theoretische Ansdtze herangezogen. So ergab sich dann letztlich bspw. die Defini-
tion des Kompetenzbegriffes fiir diese Arbeit aus einer Kombination der Definitionen von Arnold

und Weinert.

7.2 Das Untersuchungsfeld
In diesem Kapitel werden die Studiengidnge der interviewten Studierenden beschrieben, innerhalb
deren diese ihr Praktikum ableisteten. Zudem wird der Zugang der Interviewerin zum Untersu-

chungsfeld erldutert.
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7.2.1 Die Studienginge .Soziale Arbeit” an der hda und ..Erziehungswissenschaften mit dem
Schwerpunkt Sozialpddagogik und Allgemeine Erziechungswissenschaften an der Universi-

tit Mainz

Wurden bereits in Kapitel 2.5 der Studiengang Soziale Arbeit an der hda und der Studiengang Er-
ziehungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Sozialpddagogik und Allgemeine Erziehungswissen-
schaften bzgl. der Gestaltung und Einbindung von Praxisanteilen in die Curricula mit anderen
Hochschulen in Hessen und Rheinland-Pfalz verglichen, so sollen nun von beiden Studiengédngen
die gesamten Curricula sowie insbesondere die Kompetenzentwicklungs- und Lernziele der sozial-

padagogischen Praktika, auf die sich die Interviews beziehen, ndher betrachtet werden.

a) Der Studiengang ,,Soziale Arbeit™ an der hda

Das grundstiandige Studium der Sozialen Arbeit an der hda ist — wie bereits festgestellt — auf eine
Regelstudienzeit von sechs Semestern angelegt (vgl. hda/FBGuS, 2012, 3). Wer danach die staatli-
che Anerkennung erwerben mochte, muss ein durch die hda begleitetes Anerkennungsjahr absolvie-
ren.

Das Studium will in seinem Verlauf eine zunehmende ,,Theorie-Praxis-Verkniipfung® (ebenda, 1)
erreichen. Die Studierenden sollen It. hda (0. J.a)

»lernen, aus professionellen Perspektiven schwierige soziale und individuelle Lebenslagen
von Menschen zu erkennen, zu analysieren und zu verstehen. Eine breite wissenschaftliche
Theorien- und Methodenkenntnis sowie soziale Kompetenzen befdhigen sie, wirksame Stra-
tegien zu entwerfen, die Menschen ein gesellschaftlich eingebundenes/selbstbestimmtes Le-
ben ermoglichen kdnnen. Der Studiengang [...] qualifiziert Studierende fiir die Beziehungs-
arbeit mit den Klienten wie auch fiir administrativ-organisatorische Téatigkeiten in sozialen
Einrichtungen®.

Der Studiengang ist auch ausdriicklich ,,berufsbefdhigend* (ebenda) angelegt.

Der Studiengang umfasst insgesamt 15 Module mit mindestens 48 Lehrveranstaltungen und 180 zu

erwerbenden Credit Points. Mdglich ist auch, ein 16. Modul zu belegen, das eine Zusatzqualifika-

tion im Themengebiet Psychomotorik darstellt. Die Module im Einzelnen sind folgender Tabelle zu

entnehmen:

Tabelle 12: Moduliibersicht des hda-Studiengangs ,,Soziale Arbeit*

Modul 10  |Studieneingangsgruppe

Modul 20 | Theorie, Geschichte und Methoden der Sozialen Arbeit
Modul 30 | Kunst, Kultur und Medien in der Sozialen Arbeit
Modul 40  |Rechtliche Grundlagen der Sozialen Arbeit
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Modul 50 | Gesellschaftswissenschaftliche Grundlagen der Sozialen Arbeit

Modul 60 | Pédagogische und ethische Grundlagen der Sozialen Arbeit

Modul 70  |Handlungsmethoden und Interventionsformen der Sozialen Arbeit (mit sozialpddago-
gischem Praktikum)

Modul 80 | Sozialpolitik und soziale Dienste

Modul 90 | Psychologische und sozialmedizinische Grundlagen der Sozialen Arbeit

Modul 100 |Zweite Praxisphase: Projekte

Modul 110 |Sozialadministratives Blockpraktikum

Modul 120 |Forschungsmethoden der Sozialen Arbeit

Modul 130 | Aktuelle Themen der Sozialen Arbeit

Modul 140 |Professionelles Handeln, Reflexion und Selbstreflexion in der Sozialen Arbeit
Modul 150 |Bachelormodul

Quelle: hda/FBGusS, 2012, 3-6

Die empfohlene Abfolge der Module kann folgender Ubersichtsgraphik enthommen werden:

Abbildung 10: Empfohlene Modulabfolge des hda-Studiengangs ,,Soziale Arbeit“

. Soziale Arbeit " i Bachelor | : Master
1. Semester i 2 Semester i 3.Semester t 4. Semester i G Semester H 6. Semeaster : 7. Semester H 8. Semester 9. Semester ! 10. Semester
Studieneingangsgruppe, 5 CP Handlungsmethoden und Interven- Professionelles Handeln: Aufbauend auf den Bachelorabschluss
tionsfermen der Sozialen Arbeit, Reflexion und Selbstreflexion istder konsekutive Masterstudiengang maglich:
einschlieflich 1. Praxisphase: in der Sozialen Arbeit, 10 CP
sozialpadagogisches Blockpraktium Soziale Arbeit - Master of Arts
(120 hl, 15 CP 4, 5em. - 120 CP

Thearie, Gesch\ch_te und Mathaoden

der Sozialen Arbeit, 15 CP 3. Praxisphase:  Bachelorarbeit,

sozialadministra- inclusive Kollo-
tives Blockprak-  guium, 15 CP
Sozialpolitik und soziale Dienste, tikurn (120 b,
W0CP 10 CP
Aktuelle Themnen
der Sozialen
Arbeit, 10CP

Kunst, Kultur und Medien
in der Sozialen Arbeit, 10 CP

Psychologische und sozialmedi-
zinische Grundlagen der Sozialen
Arbeit 15CP

Rechtliche Grundlagen Forschungs-

der Sozialen Arbeit, 10 CP methoden der
Sozialen Arbeit,
15CP

2. Praxisphase;
Gesellschaftswissenschaftliche Projekte (210 h], 20 CP
Grundlagen der Sozialen Arbeit, 10 CP

Padagogische und ethische Grund-
lagen der Sozialen Arbeit, 10 CP

Wahlfach/Zusatzqualifikation: , Psychomaotorik und Sport in sozialpadagogischen Arbeitsfeldern”, 30 CP
CP: Die Grafe der Modulblicke entspricht dem durchschnittlichen Studien- und Lernaufwand, fir bestandene Module werden Credit Points [CP] verliehen - in der Regel 60 CP pro Jahr
Farblegende Standardmodule Abschlussarbeiten Praxisphase Wahlpflicht, Vertiefungen tberfachliche Qualifizierung

Quelle: hda, o. J.a

Das Studium soll einen engen Austausch von in den Lehrveranstaltungen vermittelter Theorie und

in Praktika erlebter Praxis gewahrleisten, insbesondere wird dies in den Modulen 70, 100 und 110
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verwirklicht (vgl. hda/FBGuS, 2012, 8). Die Praxisanteile beginnen bei diesem hda-Studium bereits
im ersten Semester innerhalb der Studieneingangsgruppe, hier wird eine ,,Tageshospitation in einer
sozialpadagogischen Einrichtung™ (ebenda, 4) gefordert. Aulerdem sind wihrend der Studienzeit
zwel Blockpraktika (ein sozialpaddagogisches und ein sozialadministratives) zu absolvieren, deren
Zielsetzungen folgendermallen formuliert werden:

,,Kennenlernen der Praxis in ihrer Kontinuitit.

» Kennenlernen der spezifischen Aufgaben der Praxisstelle im System sozialer und gesell-
schaftlicher Beziige.

* Erfahrungen machen im titigen Umgang mit dem Klientel und Reflexion des eigenen
Verhaltens.

* Erkennen der Bediirfnisse Einzelner und der Gruppe sowie der Gruppenprozesse.

* Befdhigung zur kritischen Auseinandersetzung mit der Situation der Praxis, Forderung
der Bereitschaft zur Selbstkritik und zur Annahme von Kritik.

» Tatige Auseinandersetzung mit Erklarungsmodellen und Handlungskonzepten.

* Gewinnung neuer Perspektiven fiir die sozialpddagogische Arbeit.

* Umsetzen der jeweiligen Erkenntnisse in padagogisches Handeln®.

(hda/FBGuS, o. J., 3)

Das erste langere (Block)Praktikum beinhaltet Modul 70. Hier ist das vierwdchige sozialpddagogi-
sche Blockpraktikum abzuleisten.®* Im Idealfall sollte dies vor Beginn des dritten Semesters in den
Semesterferien absolviert werden. Zu dem Modul gehdren auller dem Praktikum u. a. noch die Er-
stellung eines Praxisberichtes, der als Priifungsvorleistung gewertet wird sowie eine Nachberei-
tungsveranstaltung im Umfang von einer Semesterwochenstunde, in der die Berichte dann von den
Student/inn/en présentiert und die Erfahrungen diskutiert werden. Die Praktika, die im empirischen
Teil dieser Arbeit durch die Interviews und Auswertungen eine besondere Betrachtung erfahren
werden, sind diesem Modul zugeordnet, dazu ist auf der Homepage der hda Folgendes zu lesen:

,Inhalte des Moduls sind die vertiefte Befassung mit professionell fundierten Handlungs-
und Kommunikationstheorien sowie Methoden zum Erwerb sozialer Kompetenz, Ge-
sprachsfiihrung, konflikt-, system- und l6sungsorientierte Verfahren, Planung und Umset-
zung von sach-, personen- und strukturbezogenen Interventionsangeboten, der Fallanalyse,
Dokumentations- und Berichtspflicht, Sozialplanung, Sozialraumanalyse, Jugendhilfepla-
nung, Altenhilfeplanung, Qualititssicherung.

Im Sinne der Verkniipfung von Theorie und Praxis findet die erste Praxisphase (Sozialpad-
agogisches Praktikum) in diesem Kontext eine Integration* (hda, o. J.c).

Als konkrete Lernziele strebt die hda durch dieses Modul an, dass die

»anwendungsorientierte, professionelle Kompetenz soweit verfestigt und vertieft wird, dass
sie zu einer jeweils geeigneten Intervention befdhigt. Bestandteile dieser professionellen

6 Anmerkung: Obwohl der Studiengang ,,Soziale Arbeit* heiBt und Modul 70 den Titel ,,Handlungsmethoden und In-
terventionsformen der Sozialen Arbeit“ tragt, wird das integrierte Praktikum interessanterweise nicht als sozialarbei-
terisches, sondern als sozialpddagogisches Praktikum im Unterschied zum sozialadministrativen Praktikum (Modul
110) bezeichnet. Hierdurch zeigt sich erneut die enge Verzahnung von Sozialer Arbeit und Sozialpddagogik.
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Kompetenz sind fallorientierte Anamnese, eingeschlossen ist das Basiswissen zur Hilfepla-
nung, zur Qualititssicherung und zur Anwendung von Evaluationsverfahren. Dabei ist

stets der Gesamtzusammenhang sozialer Problemlagen in den Blick zu nehmen. Das

Spannungsfeld zwischen den Bediirfnisse [sic!] des Individuums und den Mdglichkeiten und
Zwéngen, die von einer Gruppenzugehorigkeit ausgehen, fiihren [sic!] zwangsldufig auch zu
konflikthaften Lebenszusammenhiingen. Ahnliches gilt auch fiir das Problem des tenden-
ziellen oder volligen Ausgeschlossenseins vom Zugang zu den gesellschaftlichen Ressour-
cen. Fiir angemessene handlungsfeldbezogene Interventionen besteht daher ein Reflexions-
bedarf, den es zu vermitteln gilt. Den Studierenden ist ausreichend Gelegenheit zu geben,

die Praxis der Sozialen Arbeit kennen zu lernen, um selbststindig praxisbezogene Hand-
lungskompetenzen entwickeln zu kénnen. [...] In der Auswertungsveranstaltung sollen die

Studierende [sic!] lernen, ihre Praxiserfahrungen kritisch und selbstkritisch einschétzen zu
konnen und daraus systematische Konsequenzen fiirs methodische Handeln abzuleiten

(ebenda).

b) Der Studiengang ,,Soziale Arbeit Plus - Migration und Globalisierung* an der hda

Dieser Bachelorstudiengang stellt eine Spezialisierung des Studiengangs Soziale Arbeit dar, er ,,be-
reitet die Studierenden auf die Internationalisierung der Sozialen Arbeit vor und vermittelt besonde-
re Kompetenzen in den Bereichen Migration und Globalisierung* (hda, o. J.b). Der Studiengang ist
achtsemestrig und beinhaltet ein Auslandsjahr wéhrend des fiinften und sechsten Semesters, aufge-
teilt in ein halbjéhriges Studium an einer Hochschule sowie ein halbjdhriges Praktikum im Ausland.
,Dort lernen die Studierenden, sich mit den sozialen Problemlagen und deren Bewiltigung in ande-
ren Lindern auseinanderzusetzen* (ebenda). Hauptkooperationsland ist dabei die Tiirkei. In den ers-
ten beiden Studienjahren, in denen auch das sozialpddagogische Praktikum abzuleisten ist, ist das
Curriculum allerdings nahezu identisch mit jenem des Studiengangs ,,Soziale Arbeit” (hda, o. J.e),
allerdings sind die Studierenden dieses Studienganges verpflichtet, ihr sozialpddagogisches Prakti-
kum in Modul 70 im Bereich Migration zu absolvieren und zudem auch englischsprachige Lehrver-
anstaltungen zu besuchen sowie Seminare, die sich mit interkultureller Kompetenz beschiftigen. Ei-
nige der interviewten Studierenden an der hda gehoren diesem Studiengang an, bzgl. des sozialpid-
agogischen Praktikums besuchen sie jedoch zur Vor- und Nachbereitung dieselben Veranstaltungen
wie die Studierenden der Sozialen Arbeit und wurden deshalb auch in das Sample mit einbezogen.
Die Studierenden der Sozialen Arbeit sind in der Wahl ihrer Praktikumsinstitution generell freier,

aber auch ihnen steht offen, dieses in einem migrationsspezifischen Bereich zu absolvieren.

¢) Der Studiengang ,,Erziehungswissenschaft mit der Studienrichtung Sozialpddagogik und Allge-

meine Erziehungswissenschaft“®® inklusive seines Praktikums an der Universitit Mainz

Auf der Homepage des Instituts fiir Erziehungswissenschaft der Universitdit Mainz (Universitét

% In den folgenden Ausfiihrungen geht es lediglich um das Curriculum, das die Universitit fiir Studierende mit Erzie-
hungswissenschaft als Kernfach innerhalb des Zwei-Facher-Bachelors vorsieht.
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Mainz, o. J.b) findet sich folgende (Selbst)Verstandniserkldrung des Begriffs Erziechungswissen-
schaft bzw. Pddagogik:

,Die Erziehungswissenschaft (Pddagogik) beschiftigt sich mit der Entwicklung und Erzie-
hung des Einzelnen zu einem selbststindigen und eigenverantwortlichen Leben in der Ge-
sellschaft. Als Wissenschaft untersucht die Pddagogik sowohl die Ziele, Aufgaben und Me-
thoden der Erziehung als auch die Wirklichkeit der Erziehung in Familie, Schule und in so-
zial- oder sonderpddagogischen Einrichtungen. Sie setzt sich mit der Praxis von Jugendar-
beit, Erwachsenenbildung, Sozialpolitik und mit Beratungs- und Therapieformen auseinan-
der. Weitere Untersuchungsfelder sind die Adressatenkreise, die Institutionen, die gesell-
schaftlichen und anthropologischen Voraussetzungen der Erziehung sowie die modernen
Medien. [...] Das Studium weist eine entwicklungs- bzw. biographieorientierte Ausrichtung
auf und legt einen Schwerpunkt im Bereich qualitativer Forschungsmethoden.

Der hier betrachtete Bachelorstudiengang ist auf sechs Semester angelegt. Er orientiert sich It. der
Universitidt Mainz (0. J.d) ,,an den beruflichen Kompetenzen, die Absolventlnnen des Studiengangs
heute und in Zukunft bendtigen, um in padagogischen Feldern professionell handeln zu konnen. Da-
zu werden grundlegende Kenntnisse erziehungswissenschaftlicher Theorien und Methoden vermit-
telt™.

Der Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft an der Universitit Mainz bietet drei verschiedene
Studienrichtungen als Wahlpflichtangebot, aus denen sich die Studierenden ihren Schwerpunkt aus-
suchen konnen: ,,Sozialpadagogik und Allgemeine Erziehungswissenschaft, ,,Lebenslanges Lernen
und Medienbildung® sowie ,,Sonderpadagogik*.®® Durch diese Schwerpunktsetzungen soll gem. der
Universitdt Mainz (o. J.) ,,eine Differenzierung und Vertiefung erreicht [werden], die der Vielfalt
padagogischer Handlungsfelder angemessen ist“. Die drei Wahlpflichtfiacher dienen der speziellen
Berufsfeldorientierung des Bachelorstudiengangs, fiir den Schwerpunkt ,,Sozialpddagogik und All-
gemeine Erziehungswissenschaft® sind dies insbesondere folgende Berufsfelder:

* . Kinder- und Jugendhilfe

* Sozialpddagogik im Umgang mit Devianz und Benachteiligung

* Sozialpddagogik im Gesundheitswesen

* Altenarbeit

* Internationale Soziale Arbeit®’

* Internationale und transnationale Organisationen der Sozial-, Entwicklungs- und Ge-
sundheitspolitik

* Lehre und Forschung an Universititen, an Fachhochschulen oder an aulleruniversitiren
Forschungsinstituten* (ebenda)

Die Studierenden haben zudem die Moglichkeit, ein Praktikum oder Studiensemester mit Unterstiit-

 In den Untersuchungen dieser Dissertation wird der Fokus ausschlieBlich auf jene Studierenden gelegt werden, die
sich fiir die erste Option entschieden haben.

In der Aufzihlung moglicher Berufsfelder zeigt sich, dass die Universitdt Mainz davon ausgeht, dass die Studienver-
tiefung ,,Sozialpadagogik und Allgemeine Erzichungswissenschaft auch auf Berufsfelder der Sozialen Arbeit vor-
bereitet. Hierdurch ist wiederum die heutige Ndhe von Sozialer Arbeit und Sozialpaddagogik im Gegensatz zu den
historischen Anfiangen erkennbar (vgl. Kapitel 2.2).

67
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zung verschiedener Kooperationsprogramme europdischer Universitdten im Ausland zu absolvieren
(vgl. Universitit Mainz, o. J.d).
Ein typisches Studienverlaufsmodell fiir Studienanfanger im Wintersemester zeigt folgende Grafik:

Abbildung 11: Typisches Studienverlaufsmodell fiir Studienanfinger/innen im Wintersemes-

1.Semestar 2. Semesgter 3.Semester - 4.Semester 5. Samester ; 6.Samester
WS W35 55 W3 85

ter

Quelle: Universitit Mainz, o. J.d

Die Aufgliederung der zu absolvierenden Module und die ndheren Inhalte sind folgender Aufstel-

lung zu entnehmen:

Tabelle 13: Die Module und ihre Inhalte im Studiengang ,,Erziehungswissenschaft®“ an der
Uni Mainz (ab Modul 6 mit der Vertiefungsrichtung ,,Sozialpidagogik und Allgemeine Erzie-
hungswissenschaften*)

Modul 1: Einfithrung in das Studium der Erziehungswissenschaft

Einflihrung in die Erziehungswissenschaft Vorlesung
Studienbezogene Kompetenzen Vorlesung
Tutorium Tutorium
Propéddeutikum Erziehungswissenschaft Seminar
Tutorium Tutorium
Grundbegriffe der Erziechungswissenschaft Seminar
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Modul 2: Erziechung und Bildung reflektieren

Erziehungs- und Bildungstheorien Vorlesung
Sozialisations- und Entwicklungstheorien Seminar
Gesellschaftliche Voraussetzungen von Erziehung und Bildung Seminar
Einflihrung in die empirische Forschung Vorlesung
Modul 3: Piadagogisches Handeln reflektieren

Theorien piddagogischen Handelns Vorlesung
Padagogische Professionalitét Seminar
Péadagogische Institutionen und Organisationen Vorlesung
Anthropologische Voraussetzungen von Erziehung und Bildung Seminar
Modul 4: Piadagogisches Handeln erforschen

Methodologie, qualitativ und quantitativ Seminar
Tutorium Tutorium
Unterschiedliche Verfahren der Datenerhebung und Datenauswertung, Teil A | Seminar
Modul 5: Piadagogisches Handeln analysieren und verstehen

Einfiihrung in das padagogische Fallverstehen Seminar
Tutorium Tutorium
Unterschiedliche Verfahren der Datenerhebung und Auswertung, Teil B Seminar

Studienrichtung ,,Sozialpidagogik und Allgemeine Erziehungswissenschaften“ (SPAEW)

Modul 6: Grundlagen der SPAEW

Handlungsfelder und -konzepte der SPAEW Vorlesung
Ausgewihlte Theorien der SPAEW Seminar
Padagogische Passungsverhiltnisse: Lebenslagen, Entwicklung und Bewilti- |Seminar
gung

Der Lebenslauf als sozialpddagogische Ordnung Seminar
Modul 7: Projekte der SPAEW

Bearbeitung von Forschungsproblemen Seminar

Studentisches Forschungsprojekt
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Modul 8: Theorie-Praxis-Bezug

Praktikumsbegleitung Seminar

Praktikum

Modul 9: Abschlussmodul

Beratung und Begleitung der Bachelorarbeit

Bachelorarbeit

Bachelorpriifung

Quelle: Universitiat Mainz, o. J.a

Das Praktikum in Modul 8 kann ab dem dritten Semester absolviert werden (empfohlen wird die
Ableistung aber fiir das 5. Semester), damit wiirde allerdings die Entscheidung fiir einen Schwer-
punkt bereits vorgezogen, da das Praktikum in einer zum Schwerpunkt passenden Praktikumsinsti-
tution abzuleisten ist. Das Praktikum kann als Blockpraktikum ganztégig sechs Wochen lang ausge-
fiihrt werden oder aber studienbegleitend mit mindestens 240 Stunden. Zu beachten ist, dass nach
Moglichkeit eine Anleitung durch (Sozial)Pddagog/inn/en oder Sozialarbeiter/innen gewdhrleistet
sein sollte. Die Universitdt kann auch Freiwillige Soziale Jahre als Praktikum anerkennen oder aber
auch Nebenjobs o. 4., wenn diese mit dem Berufsfeld zu tun haben.®® Auch der Besuch der Nachbe-
reitungsveranstaltung nach dem Praktikum ist lediglich eine Empfehlung, von der abgewichen wer-
den kann. Die Nachbereitungsveranstaltung erfolgt in Form eines Seminars mit Workshop-Charak-
ter, bei dem v. a. die von den Studierenden eingebrachten Fallbeispiele im Vordergrund stehen sol-
len. Von den Studierenden wird erwartet, dass sie zur Vorbereitung auf das Nachbereitungsseminar
eine Situationsbeschreibung erstellen. Die geschilderte Situation soll dabei eine sein, die dem/der
Studierenden besonders im Gedéchtnis geblieben ist und ihn/sie beschiftigte, in der er/sie sich unsi-
cher fiihlte oder die sich konflikthaft gestaltete. Anhand der Falldarstellung soll eine Reflexion im
Seminar erfolgen. Der Praktikumsbericht ist (anders als an der hda, an der er noch vor dem Nachbe-

reitungsseminar zu erstellen ist) erst im Anschluss an das Seminar anzufertigen und abzugeben.

Im Gegensatz zur hda stellt hier das sozialpddagogische Praktikum den ersten intensiven Praxiskon-
takt innerhalb des Studiums dar, dementsprechend sind auch die Qualifikationsziele bzw. Kompe-
tenzentwicklungsziele, die durch dieses Praktikum erreicht werden sollen, insgesamt gesehen auf

einem niedrigeren Niveau angesetzt als an der hda. Diese sind im Modulhandbuch folgendermallen

% Wie die Interviews zeigen werden, werden hier tendenziell mehr bereits erbrachte praktische Erfahrungen als Prakti-
kum anerkannt als bspw. an der hda.
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formuliert:

,,Die Studierenden

* iben die Anwendung von wissenschaftlichen Verfahren zur Untersuchung der sozialen
Wirklichkeit und pddagogischer Sinnzusammenhénge,

* konnen in iiberschaubaren Kontexten und mit begrenzten Verantwortlichkeiten berufli-
ches Handeln vorbereiten, einiiben und reflektieren,

* konnen Probleme und Situationen sozialer und piddagogischer Interventionen beschrei-
ben und ihre Folgen bei den Adressaten und den beruflich Handelnden untersuchen.*
(Universitidt Mainz, 2012, 19)

Zu beachten ist, dass sich die Studierenden erst im zweiten Teil ihres Studiums fiir die Studienrich-
tung ,,Sozialpddagogik und Allgemeine Erziehungswissenschaft™ festlegen, wihrend die Studien-
richtung bei Studierenden der hda von Studienbeginn an festgelegt und auf dieses konkrete Feld

ausgerichtet ist.

Hinweise auf die liblicherweise vermutete eher theoretische Ausrichtung einer Universitit im Ge-
gensatz zur praktischer ausgerichteten Fachhochschule deuten sich in den Formulierungen der Lern-
ziele an: ein Lernziel der Universitdt Mainz ist das Einiliben ,,von wissenschaftlichen Verfahren®,
wéhrend die hda konkret auf die Entwicklung ,,praxisbezogener Handlungskompetenzen* abstellt.

Die Unistudierenden dagegen sollen im Praktikum eher hospitieren, beobachten und analysieren.

7.2.2 Zugang zum Untersuchungsfeld
An der hda hat die Verfasserin selbst im Wintersemester 2013/14 ein Seminar zur Nachbereitung

der sozialadministrativen Praktika im Bereich Soziale Arbeit gegeben, dadurch war ihr diese Hoch-
schule vertraut. Sie nahm deshalb Kontakt zu jenem Professor auf, fiir dessen Teilgebiet sie gearbei-
tet hatte und dieser sagte seine Unterstiitzung zu. Als direkter Kontakt zu den Studierenden fungier-
te dann eine Mitarbeiterin des Praxisreferates, die die Verfasserin ebenfalls aus der Zeit ihrer eige-
nen Lehrtétigkeit kannte. Sie ermdglichte es der Verfasserin, in zwei ihrer Nachbereitungsseminare
zum sozialpddagogischen Praktikum zu kommen und dort Studierende zu bitten, mit ihr Interviews
zu fithren. Bzgl. der hda bewegte sich die Verfasserin auf vertrautem Terrain und es fiel ihr hier
auch leichter, die Angaben der Interviewpartner/innen nachzuvollziehen, da sie die Tragerlandschaft
in Darmstadt und Umgebung durch ihr langjahriges Wohnen und dem Arbeiten im sozialen Bereich

innerhalb Darmstadts besser kennt als dies in Mainz der Fall ist. An der Universitat Mainz kannte



99

die Verfasserin weder die dort fiir das Praktikum zustdndigen Mitarbeiter/innen noch die Universitit
selbst, den Zugang verschaffte ihr eine Mitdoktorandin des damaligen Doktorandenkolloquiums,
die dort als wissenschaftliche Mitarbeiterin titig war. Sie vermittelte den Kontakt zu einer Kollegin,
die dort fiir die Betreuung der Praktikant/inn/en vor, im und nach dem sozialpddagogischen Prakti-
kum zustdndig war. In ihr Nachbereitungsseminar durfte die Verfasserin ebenfalls kommen, um In-
terviewpartner/innen anzuwerben. Als sich der Zuspruch hier in Grenzen hielt, vermittelte diese Se-
minarbetreuerin noch den Kontakt zu ihrer direkten Kollegin, die das Parallelseminar leitete, das die
Verfasserin dann ebenfalls besuchte, um auch dort Studierende als Interviewpartner/innen zu gewin-

nen.

7.3 Datenerhebung

7.3.1 Die Interviews

Die gefiihrten Interviews® erfolgten 'unter vier Augen', es waren folglich lediglich die Verfasserin
als Interviewerin sowie die zu befragende Person anwesend. Im Vorhinein war diese 'Rollenvertei-
lung' bereits klar innerhalb des Besuchs im Nachbereitungsseminar definiert worden.

Bei der Befragungsart handelte es sich um Leitfaden-Interviews, die ebenso als teilstandardisierte,
teilstrukturierte oder auch semistrukturierte Interviews bezeichnet werden. Solche Interviews ,,be-
grenzen die Fragen, den Horizont moglicher Antworten und strukturieren die Befragung*
(Friebertshduser und Langer, 2010, 439). Ein entscheidendes Merkmal zur Abgrenzung dieser Art
von Interviews zu standardisierten Interviews ist, dass es hier keine vorgegebenen Antwortalternati-
ven gibt, sondern die Befragten sich frei dulern und ihre Meinungen und Erfahrungen mitteilen sol-
len (vgl. Hopf, 1995, 177). Zudem sind auch die Interviewer/innen frei und sogar dazu angehalten,
den Leitfaden ggf. durch eigene Fragen zu ergénzen, wenn die Interviewsituation dies verlangt und
hergibt. Dies konnen klidrende Nachfragen sein oder auch ergdnzende Fragen zu (neuen) Gesichts-
punkten, die ein/e Interviewpartner/in nennt. In den Interviews innerhalb dieser Studie wurde davon
rege Gebrauch gemacht, insbesondere, wenn Aussagen nicht ganz verstindlich waren, neue Sicht-
weisen aufkamen oder sich sonstige interessante Aspekte aus dem Erzéhlten ergaben.

Friebertshduser und Langer (2010, 439-440) empfehlen zur Optimierung eines Interviewleitfadens,

(z. B., um unklare Fragestellungen und Formulierungen zu prézisieren) Probeinterviews durchzu-

9 Als Definition eines Interviews wird hier Bezug genommen auf Friebertshduser und Langer (2010, 438): ,,Als Inter-
view bezeichnen wir eine verabredete Zusammenkunft, in der Regel eine direkte Interaktion zwischen zwei Perso-
nen, die sich auf der Basis vorab getroffener Vereinbarungen und damit festgelegter Rollenvorgaben als Intervie-
wende und Befragte begegnen. Die jeweiligen Interviewtechniken dienen der Erhebung von Auskiinften und Erzih-
lungen der Befragten, sodass sich das Interview durch einen zumeist einseitigen Informationsfluss auszeichnet*.
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fiihren und den Leitfaden danach anhand der dadurch erlangten Erfahrungen zu iiberarbeiten. Dieser
Empfehlung folgte die Verfasserin: der zundchst entwickelte Interviewleitfaden wurde mit Hilfe ei-
nes Probeinterviews getestet und danach iiberarbeitet. Innerhalb eines Doktorand/inn/enkolloqui-
ums erfolgte eine ausfiihrliche Besprechung des Konzeptes, anschlieBend eine neuerliche Uberar-
beitung. Durch die ersten gefiihrten Interviews konnten erneut Anpassungen vorgenommen und so-

mit der Leitfaden fiir die weiteren Interviews optimiert werden.

7.3.2 Anmerkungen zur Interviewpartner/innengewinnung

Die ersten zehn Interviews fanden an der hda statt. Den ersten Termin zur Interviewpartner/innenre -
krutierung hatte die Verfasserin am 03.04.2014 in einem Nachbereitungsseminar fiir die sozialpad-
agogischen Praktika. An diesem Tag waren zehn Teilnehmer/innen anwesend. Alle erklérten sich
bereit, ein Interview mit der Verfasserin zu fiihren, drei davon hatten aber eine Erzieher/innenaus-
bildung (2 weiblich, 1 minnlich) gemacht, sodass sie nicht mehr im Studium dieses Praktikum ab-
solvieren mussten, sondern nur noch die Nachbereitungsveranstaltung und somit als Interviewkan-
didat/inn/en ausschieden (vgl. dazu auch Kapitel 7.5.1).

Der zweite Termin fand am 07.04.14 beim ersten Termin des parallel laufenden Nachbereitungsse-
minars der sozialpddagogischen Praktika statt: hier waren wiederum zehn Teilnehmer/innen anwe-
send. Erneut erklirten sich alle bereit, ein Interview mit der Verfasserin zu fiihren, zwei davon hat-
ten aber eine Erzieherinnenausbildung (beide weiblich) gemacht, somit schieden auch sie als Inter-
viewkandidatinnen aus.

Letzten Endes fanden insgesamt zehn Interviews an drei Interviewtagen statt, fiinf der urspriinglich
ebenfalls zu einem Interview bereiten Studierenden sprangen aus den unterschiedlichsten Griinden
und trotz mehrfacher Nachfragen durch die Verfasserin ab: es wurden Terminschwierigkeiten, Er-
krankungen u. . genannt.

Auch an der Universitidt Mainz besuchte die Verfasserin zur Interviewpartner/innengewinnung zwei
Nachbereitungsseminare: am 09.05.14 waren 18 Teilnehmer/innen anwesend, davon erklérten sich
nur vier bereit, ein Interview zu fiilhren. Beim Besuch des Parallelseminars am 14.05.14 waren 23
Teilnehmer/innen anwesend, davon konnten sieben fiir ein Interview gewonnen werden. Eine Inter-
viewpartnerin sagte kurzfristig am Morgen des geplanten Termins per SMS ab und konnte auch
nicht mehr fiir einen alternativen Termin gewonnen werden, die iibrigen zehn Personen haben die

Interviews tatsédchlich mitgemacht.
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7.3.3 Rollenreflexion der Interviewerin

Um die Rolle als unabhingige Interviewerin deutlich zu machen, war es der Verfasserin an beiden
Intervieworten wichtig, bei der Interviewpartner/innengewinnung zu betonen, dass sie eine auller-
halb der Hochschule stehende Person und die Teilnahme an den Interviews absolut freiwillig ist und
sich weder positiv noch negativ auf das Studium der Interviewten auswirkt, insbesondere auch nicht
auf die Bewertung ihrer Leistungen innerhalb des Seminars, in dem sie ihre geplante Studie vor-
stellte. Ebenso wies die Verfasserin auch darauf hin, dass die Daten lediglich anonymisiert verof-
fentlicht werden. Moglich ist, dass sich an der hda Studierende Gedanken iiber eventuelle Vor- und
Nachteile fiir sich selbst gemacht haben konnten, weil die Verfasserin evtl. auch wieder ein Seminar
leiten konnte, an dem sie spéter teilnehmen, da sie nicht verschwieg (und das war auch nicht mog-
lich, da sie im vorhergehenden Semester im Vorlesungsverzeichnis stand), dass sie im Wintersemes-
ter zuvor selbst an der hda gelehrt hatte. Allerdings war kein/e einzige/r Studierende/r Teilnehmer/in
dieses Seminars, da dieses fiir fortgeschrittene Semester ausgelegt war, die Studierenden, die die
Verfasserin interviewte, aber erst am Anfang ihres Studiums standen.

Wihrend der Interviews konzentrierte sich die Verfasserin darauf, aktiv zuzuhdren und den Inter-
viewleitfaden abzuarbeiten, allerdings auch nicht stoisch, da bspw. manche Fragen bereits vor ihrer
Artikulation in einem anderen Zusammenhang beantwortet wurden. Keinesfalls sollten die Inter-
viewpartner/innen in ihrer geduflerten Meinung gelenkt werden, deshalb bemiihte sich die Verfasse-
rin 1. d. R. um eine bestdtigende, verstindnisvolle Interviewerinnenrolle, auch in Situationen, in de-
nen sie nicht der geduBlerten Meinung des Interviewpartners/der Interviewpartnerin war. Nach Ende
des Interviews und Abschalten des Aufnahmegerites hatten sowohl an der hda als auch an der Uni-
versitdt Mainz ein Grof3teil der Studierenden noch das Bediirfnis, weiter mit der Verfasserin tiber ihr
Studium und die Praktika zu sprechen. Besonders an der Universitdt Mainz wurde mehrfach deut-
lich gemacht, dass man das Interview speziell auch mitgemacht hatte, um auf die von den Studie-
renden empfundenen ,,Méngel” innerhalb ihres Studiums hinzuweisen. Offensichtlich versprachen
sich einige Studierende, dass die Verfasserin als Multiplikatorin gegeniiber den Hochschulverant-
wortlichen fungieren konnte, obwohl sie, wie anfangs bereits beschrieben, ausdriicklich betonte,
keine Angehorige der Hochschule zu sein. Insgesamt ist zu resiimieren, dass bei allen Interviews ei-
ne entspannte, vertrauensvolle und teilweise sogar heitere Atmosphire aufkam. Anspannungen gab
es lediglich bei den beiden interviewten Studierenden mit Migrationshintergrund, die sich scheinbar
selbst unter Druck setzten, sprachlich korrekt zu antworten und alle Fragen auch genau zu verstehen
— dies wurde auch so artikuliert. Sie wurden aber deutlich ruhiger, als die Verfasserin versicherte,
dass Nachfragen ihrerseits jederzeit erlaubt und Grammatik- und/oder Vokabelfehler absolut nach-

rangig seien und sie sich darum keine Sorgen machen sollten. Ebenso sorgte offensichtlich auch der
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Hinweis, dass es keine falschen Antworten gebe und sich die Verfasserin schon melden werde,
wenn sie merke, dass eine Frage nicht richtig verstanden wurde und dass auch dies keinesfalls ein

Problem sei, fiir eine Entlastung dieser beiden Personen.

7.3.4 Ethik-Kodex

Jede/r Forschende im sozialen Feld hat bei serioser Forschung gewisse Ethik-Grundsitze zu beach-

ten, dazu gehort u. a. die sog. informierte Einwilligung, welche It. Miethe (2010, 929) besagt, dass

»personenbezogene Daten in der Sozialforschung nur mit Einwilligung der Beforschten er-
hoben werden diirfen und die Forschungsteilnehmer/-innen angemessen iiber den Zweck

der Erhebung informiert werden miissen [...]. Dies bedeutet ein Offenlegen der Ziele der
Untersuchung, der Dauer und der Belastungen und Risiken sowie des Umgangs mit

Daten und Ergebnissen. Dabei ist besonders auf die Freiwilligkeit hinzuweisen®.

Diesen Anforderungen wurde folgendermallen nachgekommen: die Verfasserin besuchte sowohl an
der hda als auch an der Universitdt Mainz Nachbereitungsveranstaltungen der sozialpddagogischen
Praktika. In diesen Seminaren stellte sie sich sowie ihr Forschungsvorhaben vor und hindigte zu-
dem Informationsblétter mit der Beschreibung des Vorhabens aus, wie in Anhang 1 in einem Aus-
zug der Informationsblitter fiir die Studierenden der hda aufgefiihrt wird™.

Die Freiwilligkeit”" der Interviews wurde explizit betont und es wurde zugesichert, dass keine per-
sonlichen, sondern lediglich anonymisierte Daten publiziert werden. Die Interviewkandidat/inn/en
wurden zudem gebeten, ein Vorabinformationsblatt auszufiillen, das den Kontakt mit ihnen, die Pla-
nung der Interviewtermine sowie die Vorbereitung auf die Interviews erleichtern sollte. Aullerdem
wurden damit erste personliche Daten bzgl. der zu Interviewenden wie Alter, besuchtes Fachsemes-
ter, vorheriger Lebenslauf u. 4. erhoben, wie in Anhang 2 anhand des Fragebogens fiir die hda zu se-
hen ist (der Vorabfragebogen fiir die Studierenden der Universitit Mainz unterschied sich lediglich
durch die vorgeschlagenen Interviewtermine).

In der Folge wurden die Interviewkandidat/inn/en, die sich zundchst gemeldet hatten, dann aber
doch zu den eigentlich vereinbarten Terminen nicht kommen konnten, mehrfach kontaktiert und
um einen Alternativtermin gebeten, bei mehrfacher Ablehnung neuer Interviewterminvorschlige
lie} die Verfasserin dies dann aber auf sich beruhen und ging davon aus, dass kein Interesse mehr

bestand und der/die Kandidat/in nicht mehr , freiwillig® am Interview teilnehmen wiirde.

70 Anmerkung: Die Dissertation befasste sich urspriinglich mit einer etwas anderen Thematik und zielte in erster Linie
auf die Erforschung von Kompetenzentwicklungen durch Praktika ab, wie im Infoschreiben ersichtlich ist.

I Die Interviewten wurden nicht entlohnt, sie erhielten lediglich im Anschluss an das gefiihrte Interview als kleines
,,Dankeschon® ein Schokoladenprisent, was ihnen aber vorab nicht bekannt war.
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An den Interviewterminen selbst lie sich die Verfasserin von den Proband/inn/en schriftlich besta-
tigen, dass sie mit der Verwendung und Publikation der erhobenen Daten in anonymisierter Form
einverstanden sind (siche Einverstindniserkldrung in Anhang 3).
Ebenso wurde jene Dame, die die Verfasserin gegen Entlohnung bei den Transkriptionsarbeiten un-
terstiitzte, per Verpflichtungserklarung (sieche Anhang 4) zur Verschwiegenheit iiber die ihr zugéng-
lich gemachten Daten und Interviewinhalte verpflichtet.
Die Weiterverarbeitung der Daten erfolgte ausschlieBlich auf dem privaten Computer der Verfasse-
rin. Diese soeben geschilderten Vorgehensweisen entsprechen damit den Regelungen des §4 des
Ethik-Kodexes der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft (DGfE):

,»34 Rechte von Probandinnen und Probanden

(1) Die Personlichkeitsrechte der in wissenschaftliche Untersuchungen einbezogenen Perso-
nen werden respektiert.

(2) Die Einbeziehung von Probandinnen und Probanden in empirische Untersuchungen setzt
prinzipiell deren Einwilligung voraus und erfolgt auf der Grundlage einer im Rahmen des
Untersuchungsdesigns moglichst ausfiihrlichen Information tiber Ziele und Methoden des
Forschungsvorhabens. [...]

(3) Die Integritit der befragten oder beobachteten Personen ist zu wahren. Grundsitzlich
sollen solche Verfahren genutzt werden, die eine Identifizierung der Untersuchten aus-
schlieBen, also Anonymitidt gewéhrleisten. Werden die Daten elektronisch verarbeitet, sind
sorgfaltige Vorkehrungen gegen einen unberechtigten Datenzugang zu treffen.

(4) Von untersuchten Personen erlangte Informationen werden vertraulich behandelt. Diese
Verpflichtung gilt fiir alle Beteiligten am Forschungsprozess |[...].

(5) DGfE-Mitglieder unterwerfen sich analog zu entsprechenden Regelungen fiir andere
Professionen der Schweigepflicht [...].“ (DGTE, o. J.)

7.3.5 Der Leitfaden

Wie dem in Anhang 5 aufgefiihrten Leitfaden zu entnehmen ist, zielte die Studie zunichst haupt-

sdchlich darauf ab, den individuellen Kompetenzerwerb bzw. die individuellen Kompetenzerweite-
rungsprozesse durch Praktika zu untersuchen und ggf. Unterschiede zwischen dem Praxiserleben
von FH- und Unistudierenden aufzudecken. Bedingt durch die in der Auswertung festgestellten Er-
gebnisse wurde der Fokus auf individuelle Professionalisierungsentwicklungen der Studierenden,
die Praktika auslosen konnen, gelegt. Damit riickten dann auch die Theorie-Praxis-Relationierungs-
und Reflexionsprozesse der Studierenden neben den Kompetenzentwicklungsprozessen in den Mit-
telpunkt des Analyseinteresses.”

Der Leitfaden beginnt mit einigen Einstiegsfragen, deren Beantwortung noch nicht unmittelbar mit

72 Anzumerken ist allerdings, dass auch schon in der zuniichst beabsichtigten Themenstellung sowohl die Theorie-Pra-
xis-Relationierung als auch die Reflexion als wichtige Items flir Kompetenzentwicklungsprozesse innerhalb der
Praktika betrachtet wurden.
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dem Problemkontext des sozialpddagogischen Praktikums zu tun hat. Ziel dieser Fragen war zum
einen, das Gesprdch in Gang zu bringen, indem die Interviewten dazu aufgefordert wurden, zu-
nichst tiber ihren Werdegang vor dem Praktikum zu berichten, was sehr frei geschehen konnte. Da-
mit wurde der Erzdhlfluss angeregt, denn die Einstiegsfragen waren auf den individuellen bisheri-
gen Lebenslauf ausgerichtet und damit relativ einfach zu beantworten. Durch diese ersten Fragen
zeigte sich dann aber auch, wo bereits berufliche Vorerfahrungen, Praktikumserfahrungen o. 4. vor
dem sozialpddagogischen Praktikum vorhanden waren. Nachdem sich die Studierenden durch die
Beantwortung der Einstiegsfragen schon etwas an die Interviewsituation gewohnen und im Idealfall
sogar den Gedanken, dass das Interview aufgezeichnet wurde, verdrangen konnten, wurden die als
B-Fragen gekennzeichneten Merkmalsabfragen gestellt. Hier wurde darauf geachtet, bestimmte in
dieser Arbeit verwendete Fachbegriffe wie ,,Kompetenz®, , Theorie-Praxis-Relationierung® oder
,»Reflexion* bewusst nicht zu verwenden, um auszuschlieflen, dass aufgrund eines ggf. anderen Ver-
stdndnisses der Begriffe” Antworten beeinflusst wurden. Die Abschlussfragen sollten das Interview
schlieBlich ausklingen lassen, dabei aber den Studierenden auch Raum geben, noch personliche An-
merkungen und Einschétzungen abzugeben. Teilweise wurden hier dann auch noch aussagekriftige
Bemerkungen gemacht bzgl. der Zufriedenheit mit der Praktikumsvorbereitung und -begleitung und
Verbesserungsvorschldge angebracht, wie sich die Praktika aus Sicht der Befragten noch besser hét-

ten gestalten lassen kdnnen.

7.4 Datenaufbereitung: Die Transkription

Die Transkription der Interviews war fiir die Auswertung und Analyse unabdinglich. Bzgl. Tran-

skriptionen wird in der Literatur
,haufig auf die Notwendigkeit zur Standardisierung der Systeme hingewiesen. Paradoxer-
weise setzt die Standardisierung jedoch die Bereitschaft voraus, auf die Entwicklung eines
eigenen Systems zu verzichten. Wie die Vielzahl vorliegender Transkriptionssysteme zeigt,
scheint diese Bereitschaft bisher nicht gegeben zu sein. Uberhaupt ist angesichts der Viel-
falt moglicher Forschungsziele fraglich, ob eine Standardisierung iiberhaupt ein wiin-
schenswertes Ziel ist*,

so Kowal und O'Connell (2012, 445). In den Augen der Verfasserin ist eine solche Standardisierung

nicht sinnvoll. Lediglich ,,weiche* Richtlinien, wie bei einem Transkriptionskonzept vorgegangen

werden sollte, erscheinen zweckmifig, denn die letztendlich festgesetzten Transkriptionsregeln

73 Bspw. gibt es zum Kompetenzbegriff unzihlige verschiedene Definitions- und Sichtweisen, wie bereits in Kapitel 4
zu sehen war.
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sollten sich nach den Erfordernissen des jeweiligen Forschungsprojektes richten und nicht umge-
kehrt. Folglich hat die Verfasserin auch fiir die Transkription ihrer Interviews einige eigene Vorge-
hensweisen entwickelt, diese aber insgesamt stark an das bestehende System (mit oftmals wortli-

cher Ubernahme) von Dresing und Pehl (2013, 20-22) angelehnt. Das Regelsystem lautet wie folgt:

1. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vorhandene Dia-
lekte werden moglichst wortgenau ins Hochdeutsche iibersetzt. Wenn keine eindeutige Ubersetzung
moglich ist, wird der Dialekt beibehalten, zum Beispiel: ,,Ich gehe heuer auf das Oktoberfest.*

2. Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhaltet, beispielsweise ,,bin
ich nach Kauthaus gegangen®.

3. Wort- und Satzabbriiche werden mit / markiert: ,,Ich habe mir Sor/ Gedanken gemacht*; Stottern
wird ausgelassen, Wortdoppelungen werden notiert. ,,Ganze* Halbsitze, denen nur die Vollendung
fehlt, werden erfasst und mit dem Abbruchzeichen / gekennzeichnet.

4. Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglittet, d. h., bei kurzem Senken der Stimme
oder uneindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt. Dabei sollen Sinneinhei-
ten beibehalten werden.

5. Kennzeichnung von Pausen: kurze Pausen (bis ca. 2 Sekunden) werden wie folgt gekennzeichnet:
(..); mittlere Pausen (bis ca. 4 Sekunden) werden wie folgt gekennzeichnet: (...); lingere Pausen
(iiber 4 Sekunden) werden wie folgt gekennzeichnet: (Anzahl Sekunden).

6. Verstindnissignale des/der gerade nicht Sprechenden wie ,,mhm®, ,,aha®, ,;ja%, ,,genau‘ etc. wer-
den nicht transkribiert. AUSNAHME: Eine Antwort besteht NUR aus ,,mhm* ohne jegliche weitere
Ausfiihrung. Dies wird als ,,mhm (bejahend)“, oder ,,mhm (verneinend)* erfasst, je nach Interpreta-
tion. Ebenso werden Leerraumfiiller wie ,,ahm* oder ,,4444h* nicht transkribiert.

7. Besonders betonte Worter oder AuBerungen sowie gedehntes Sprechen werden durch GROSS-
SCHREIBUNG gekennzeichnet.

8. Bewusstes Fliistern wird durch kursive Schreibweise verdeutlicht.

9. Jeder Sprecher/innenbeitrag erhilt einen eigenen Absatz. Zwischen den wechselnden Spreche-
r/inne/nbeitrdgen gibt es eine freie, leere Zeile. Auch kurze Einwlirfe werden in einem separaten
Absatz transkribiert.

10. Emotionale nonverbale AuBerungen der befragten Person und der Interviewerin, die die Aussa-
ge unterstiitzen oder verdeutlichen (etwa wie Lachen oder Seufzen), werden beim Einsatz in Klam-
mern notiert.

11. Unverstdndliche Worter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Langere unverstindliche Passagen

werden nach Moglichkeit mit der Ursache versehen wie zum Beispiel (unv., Handystorgerdusch)
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oder (unv., Mikrofon rauscht). Vermutet man einen Wortlaut, ist sich aber nicht sicher, wird das
Wort bzw. der Satzteil mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt. Zum Beispiel (Xylomethano-
lin?).

12. Die interviewende Person wird durch ein ,,I:“, die befragte Person durch ein ,,B:* gekennzeich-
net, erganzt wird dies mit einem Kurzbuchstaben fiir die Hochschule und einer Interviewnummer.
,»BF2* bedeutet dann bspw., dass hier der oder die Befragte mit der Interviewnummer 2 der Fach-
hochschule spricht, ,,BU2* besagt, dass es sich um den oder die Befragte/n mit der Interviewnum-
mer 2 an der Universitdt handelt.

13. Sprecheriiberlappungen werden mit // gekennzeichnet. Bei Beginn und Ende des Einwurfes
folgt ein //. Der Text, der gleichzeitig gesprochen wird, liegt dann innerhalb dieser // und der Ein-
wurf der anderen Person steht in einer separaten Zeile und ist ebenfalls mit / gekennzeichnet.

14. Das Transkript wird in der Schriftart Times New Roman (12) verfasst.

7.5 Datenauswertung

7.5.1 Die Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen sollten sowohl Interviews mit Studierenden an der Hoch-

schule flir angewandte Wissenschaften Darmstadt (hda) und an der Universitdt Mainz (Uni Mainz)
gefiihrt werden, die bereits ihr sozialpddagogisches Praktikum abgeleistet hatten bzw. gerade noch
ableisteten und zeitnah dazu, also quasi zum Interviewzeitpunkt, das Nachbereitungsseminar hierfiir
besuchten. Zudem wurden aber auch aufgrund einer sehr unterschiedlichen Anerkennungspraxis an
den beiden Hochschulen und der v. a. an der Universitit Mainz relativ niedrigen Bereitschaft der
Studierenden, an den Interviews teilzunehmen, jene Studierende als Interviewpartner/innen einbe-
zogen, die nicht unmittelbar vor dem Nachbereitungsseminar ein sozialpddagogisches Praktikum
absolviert hatten, sondern denen eine neben dem Studium ausgefiihrte nebenberufliche Tétigkeit
oder Tatigkeiten aus der Vergangenheit anerkannt wurde. Studierende allerdings, die vor dem Studi-
um eine Erzieher/innenausbildung abgeschlossen hatten und denen deshalb das Praktikum erlassen
wurde, wurden erst gar nicht in das Sample einbezogen, da diese mit ihrer Ausbildung bereits einen
padagogischen Berufsabschluss erworben hatten (siehe hierzu nochmals ausfiihrlichere Erlauterun-
gen im Anschluss an die folgende Tabelle).

In den folgenden beiden Tabellen soll dargestellt werden, auf welches Praktikum bzw. auf welche
als Praktikum anerkannte Téatigkeit sich das jeweilige Interview bezieht und ob die Studierenden zu-

vor schon Erfahrungen im (sozial)paddagogischen Bereich gesammelt hatten (soweit dies angegeben
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Tabelle 14: Gewihlte Praktikumseinrichtungen fiir originire Praktika oder als Praktikum an-
erkannte (sozial)pidagogische Titigkeiten sowie sonstige (sozial)pidagogische Vorerfahrun-
gen der interviewten Studierenden an der hda

Studieren- |Interview bezieht |Praktikum oder |vorherige/zusitzliche Erfahrungen im
den-Kiirzel |sich auf: Anerkennung? |(sozial)piddagogischen Bereich (und
Dauer, wenn im Interview angegeben)
BF1 Praktikum im Mi- | Praktikum Weltfreiwilligendienst im Ausland (8 Mo-
grationsdienst nate) in einem Kinderheim fiir ehemalige
(4 Wochen) Kinderarbeiter/innen und Waisen
BF2 Praktikum in der Praktikum 1 Jahr FSJ in einer Forderschule, parallel
Sozialpddagogi- zum FSJ Arbeit in einer Behindertenein-
schen Familienhilfe richtung (Gestaltung des Freizeitangebots)
(4 Wochen)
BF3 Jugendmigrations- | Praktikum Freiwilligendienst in einer Kindertages-
dienst (4 Wochen) stitte im Ausland (10 Wochen); 3 Monate
Praktikum in einer Kinder- und Jugend-
psychiatrie
BF4 Familienunterstiit- | Praktikum Aupair im Ausland (1 Jahr); 2 Jahre Arbeit
zender Dienst in einem Kinder- und Jugendtreff neben
(4 Wochen) einem Psychologie-Studium
BF5 Psychosoziale Bera- | Praktikum Erziehung von 3 eigenen Kindern; ehren-
tungsstelle (4 Wo- amtliche Arbeit (Hausaufgabenbetreuung)
chen) mit Kindern im Asylant/inn/enheim, Lern-
coach fiir 1 Médchen
BF6 Senior/inn/enbegeg- | Praktikum 1 Jahr im Nebenjob als eine Art ungelernte
nungsstatte (4 Wo- Erzieherin im Heimatland gearbeitet; liber
chen) Modul 100 1 Jahr (1 Tag/Woche) in einem
Kindergarten gearbeitet
BF7 Migrationsberatung | Praktikum Praktikum bei einer freiberuflichen Thea-
fiir erwachsene Zu- terpddagogin (4,5 Wochen); 2wochige eh-
wanderer/Zuwande- renamtliche Tétigkeit in einem Frauen-
rinnen (4 Wochen) haus im Ausland
BFS8 Psychosomatische |Praktikum -
Abteilung einer
Kinderklinik (4 Wo-
chen)
BF9 Kinderbetreuung im | Praktikum -
Hort (4 Wochen)
BF10 Jugendforderung: | Praktikum (er Zivildienst in einer Behinderteneinrich-
Teamer fiir Jugend- | wurde als Hono- |tung (9 Monate), anschlieBend dort noch 3
freizeit (1 Woche), |rarkraft bezahlt) |weitere Monate als Aushilfskraft, wiahrend

die restliche Zeit

eines Technikgeschichtestudiums hilft er
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der erforderlichen dort in den Semesterferien monatsweise
Praktikumsdauer: aus; 3 Monate Praktikum in einer Behin-
wochentliche Kin- dertenwerkstatt, anschlieflend dort weitere
dergruppe und offe- 1,5 Jahre Arbeit als Produktions- und Pfle-
ner Treff fiir Ju- gehelfer

gendliche (4 Wo-
chen), diese Tétig-
keit fihrt er nun
noch weiter im
Nebenerwerb aus

Aus der Tabelle ist zu erkennen, dass die interviewten hda-Studierenden alle ein spezifisches sozial-
padagogisches Praktikum wéhrend des Studiums absolviert haben. Von einer Kontaktperson an der
hda wurde der Verfasserin berichtet, dass i. d. R. nur eine bestandene Erzieher/innenausbildung als
noch vor dem Studium erbrachte Praxistétigkeit fiir das sozialpddagogische Praktikum anerkannt
wird. An der hda war es moglich, diesen Personenkreis von den Interviews auszuschlieBen, um eine
moglichst ,,homogene* Befragungsgruppe zu erhalten, die bereits iiber eine gewisse Zeit an der
Hochschule studiert hatte und dann in die Praxis ging. Die verschiedenen Lebensldufe der Studie-
renden bringen es aber mit sich, dass vor dem sozialpddagogischen Praktikum schon mehr oder we-
niger ausgedehnte Praxiserfahrungen im (sozial)pddagogischen Bereich stattgefunden haben und
die einzelnen Studierenden dadurch mit unterschiedlichen Voraussetzungen in das Praktikum gin-

gen.

Tabelle 15: Gewihlte Praktikumseinrichtungen fiir originire Praktika oder als Praktikum an-
erkannte (sozial)pidagogische Titigkeiten sowie sonstige (sozial)pidagogische Vorerfahrun-
gen der interviewten Studierenden an der Uni Mainz

Studieren- | Interview bezieht |Praktikum oder | vorherige/zusitzliche Erfahrungen im
den-Kiirzel |sich auf: Anerkennung? |(sozial)padagogischen Bereich (und
Dauer, wenn im Interview angegeben)

BU1 Praktikum (katho- | Praktikum Praktikum im Kindergarten zur Vorberei-
lischer Tréger) ist tung auf die Aupairzeit, Aupair im Aus-
zum Interviewzeit- land
punkt noch nicht

abgeschlossen! Ver-
schiedene Kompo-
nenten: Hilfen bei
Bewerbungen (1
Woche),
Kompetenzagentur
(1 Woche), berufs-
vorbereitende Maf3-
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nahme (1 Woche
und weitere Stun-
den wihrend des
laufenden Semes-
ters)

BU2 FSJ (nach einem als Praktikum an- | Praktikum nach Abitur in einer Kinderta-
halben Jahr abge- |erkannt gesstdtte
brochen, danach
aber dort als hoher
bezahlte Kraft wei-
tergearbeitet): flexi-
ble Hilfen und Ta-
gesgruppe
BU3 Jugendwohngruppe | Praktikum Jugendreisebegleiterin (3 Wochen)
(7 Wochen lang an
4 Tagen pro Woche)
BU4 (Mittags)Betreu- als Praktikum Kinderbetreuung iiber einen Elternverein
ung, Aufsicht und | anerkannt als Nebenjob
Unterstiitzung von
Kindern mit Migra-
tionshintergrund an
2 Schulen (6 Mona-
te)
BUS Schulsozialarbeit | Praktikum ehrenamtliche, kirchlich organisierte Ju-
(6 Wochen) gendarbeit wihrend der Schulzeit, dann als
Freiwilligendienst auch im Ausland (5
Monate), Praktikum in der Heimarbeit (3
Monate), 3x in den Semesterferien je 5-6
Wochen wieder im Heim als Honorarkraft
gearbeitet, aktueller Nebenjob: Arbeit mit
Kindern bei einem Spielzeughersteller
BU6 Kinder- und Ju- Praktikum FSJ in einer Erwachsenenpsychiatrie
gendpsychiatrie (1 Jahr)
(8 Wochen)
BU7 Midchenwohn- Praktikum Jugendhilfeprojekt im Ausland (4 Wochen)
gruppe (6 Wochen)
BUS einjdahriges FSJ an | anerkannt als Pddagogische Vorerfahrung im FSJ wurde
einer Schwerpunkt- | Praktikum als Praktikum anerkannt
Grundschule
BU9 Minijob in der fa- |anerkannt als 2 Wochen familienergdnzende Erziehung
milienergdnzenden | Praktikum im Kindergarten (sollte F'SJ sein), Ab-
Erziehung bruch, da sie Studienplatz erhielt, hat aber
(ca. 3 Jahre lang) im Minijob dort ca. 3 Jahre weitergearbei-
tet (in 2 versch. Kinderbetreuungseinrich-
tungen)
BUI0 Jugendzentrum Praktikum Schulpraktikum in einem Kindergarten,
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ehrenamtliche Mitarbeit in einem Jugend-
zentrum, diese wurde dann nach dem
Praktikum dort zu einem bezahlten Job
(studentische Mitarbeiterin)

Im Gegensatz zur hda ist an der Uni Mainz die Anerkennungspraxis weit ausgedehnter, hier werden
bspw. Freiwillige Soziale Jahre im (sozial)pddagogischen Bereich, die vor dem Studium absolviert
wurden, als Praktikum anerkannt. Da sich in Mainz trotz der groBen Gruppe (ca. 50 Studierende),
die angesprochen und um Interviews gebeten wurde, verhdltnismiBig wenige Studierende dazu be-
reit erkldrten, konnte hier keine engere Auswahl erfolgen und so wurden alle, die sich fiir ein Inter-
view zur Verfligung stellten, auch befragt. Bei der Auswertung ergaben sich dann jedoch deutliche
Unterschiede zwischen den Unistudierenden, die ein ,,normales* Praktikum wie vorgesehen wéh-
rend des Studiums absolvierten und jenen, die i. d. R. ldnger andauernde Vorerfahrungen im
(sozial)paddagogischen Bereich hatten, die zudem zeitlich oft vor Beginn des Studiums lagen. Es fiel
auf, dass sich die Erfahrungen innerhalb eines kurzzeitigen Praktikums von einer mittel- oder 14n-
gerfristigen bezahlten Tatigkeit doch sehr unterscheiden und weniger gut vergleichbar sind.” Dies
beeintrichtigt die Vergleichbarkeit der Studierendengruppen und die Beantwortung der Frage, wel-
che Entwicklungsschritte in Bezug auf die individuelle Professionalisierung insbesondere durch so-
zialpddagogische Praktika wahrend des Studiums angestolen werden konnen. Letztlich entschloss
sich die Verfasserin deshalb nach der Auswertung aller Interviews, die Interviews von BU2, BU4,
BUS und BU9 (in obiger Tabelle deshalb kursiv geschrieben) generell nicht in die Analyse mit ein-
zubeziehen (Stichprobenreduktion) und lediglich vereinzelt heranzuziehen, dann aber jeweils mit

einem besonderen Hinweis.

7.5.2 Die qualitative Inhaltsanalyse
Mayring (1995, 209), einer der bekanntesten Vertreter der qualitativen Inhaltsanalyse, beschreibt

das Ziel von Inhaltsanalysen als

,die systematische Bearbeitung von Material aus Kommunikationen. [...] Die Inhaltsanalyse
ist eine Technik, die aus den Kommunikationswissenschaften stammt. Sie beansprucht aber
heute, der systematischen Auswertung in den unterschiedlichsten Bereichen dienen zu kon-
nen. Moderne Inhaltsanalyse zielt dabei nicht mehr nur auf den Inhalt des verbalen Materials
ab. Formale Aspekte ebenso wie latente Sinngehalte kann sie zu ihrem Gegenstand ma-

74 Bspw. treten dort andere Routinen ein, wenn lingerfristig in einer Einrichtung gearbeitet wird, auch der Status der
Person ist ein anderer: ein/e Kurzzeitpraktikant/in erhilt i. d. R. andere Aufgaben als eine langerfristig titige Person,
die dann iiblicherweise auch zur ,,normalen‘ Personalausstattung zahlt und nicht als zusétzlich anwesende Kraft und
aufgrund dessen mit der Zeit i. d. R. auch mehr Verantwortlichkeiten iibertragen bekommt.
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chen.*

Die qualitative Inhaltsanalyse ist It. Kuckartz (2012, 5, Kursivdruck im Original, B. S.) ,,eine Wei-
terentwicklung der klassischen Inhaltsanalyse in den Bereich der Hermeneutik und Interpretation
hinein, gewissermallen eine hermeneutisch-interpretativ informierte Inhaltsanalyse.” Kuckartz be-
schreibt flinf aus der Hermeneutik abgeleitete Handlungsregeln fiir die qualitative Inhaltsanalyse,
die auch in dieser Arbeit Beachtung finden sollen: es wird beabsichtigt, das eigene Vorverstindnis
zu klaren sowie Vorurteile bzgl. der Forschungsfrage zu reflektieren. Hier kam es insbesondere in
dieser Arbeit darauf an, dass sich die Verfasserin von erwarteten Antworten (wie ,,Die Uni hat ein
eher theoretisch angehauchtes, die FH dagegen ein praktisch orientiertes Studium®) frei machte und
die Fragen ergebnisoffen stellte. Weiterhin empfiehlt Kuckartz, den Text des Transkriptes als Gan-
zes zu erarbeiten und ggf. zundchst unverstindliche Textteile zuriickzustellen, bis nach Erarbeiten
des Gesamttextes der Inhalt bzw. Sinn evtl. doch erkennbar ist. Bei der Auswertung der Interviews
innerhalb der vorliegenden Studie hatte die Verfasserin allerdings mit diesem Problem nicht zu
kdampfen, da sie sofort im Interview nachfragte, wenn ihr Aussagen nicht verstdndlich waren. Wei-
terhin weist Kuckartz (2012, 33) darauf hin, man solle sich beim Auswerten von Interviews ,,der
hermeneutischen Differenz kritisch bewusst werden®, insbesondere im Zusammenhang mit anderen
Sprachen oder Kulturen, die dazu beitragen konnten, dem/der Auswerter/in den Text fremd zu ma-
chen. Diese konnten durch das Erlernen einer fremden Sprache oder durch eine Ubersetzung mittels
eines qualifizierten Ubersetzers/einer qualifizierten Ubersetzerin verringert werden. Auch diese Pro-
blematik stellte sich bei der Interviewauswertung nicht, da die Interviews in der Muttersprache der
Verfasserin und mit der deutschen Sprache méachtigen Interviewpartner/innen durchgefiihrt wurden.
Viertens solle man bereits beim ersten Durcharbeiten des Transkriptes darauf achten, welche The-
matiken, die mit den Forschungsfragen zu tun haben, vorkommen — diese Vorgehensweise machte
sich die Verfasserin zu eigen. Letztlich empfiehlt Kuckartz, ,,zu unterscheiden zwischen einer Logik
der Anwendung, d. h. Themen und Kategorien werden im Text identifiziert, der Text wird indiziert,
und einer Logik der Entdeckung, d. h. wichtiges Neues, vielleicht sogar Unerwartetes wird im Text
identifiziert (ebenda). Diesen Entdeckungen stand die Verfasserin bei der Textanalyse offen gegen-
iiber. Wichtig sei zudem, fiir die konkrete Auswertung spezifisch fiir die Forschungsfragen ein Aus-
wertungsschema zu konzipieren, dabei solle die ,,Erhebungs- und Auswertungsmethode [...] eng auf
die Fragestellung bezogen entwickelt werden. Hier geht es also gerade nicht um die Anwendung ei-
ner vorab fixierten Methode, sondern um einen Blick aus Richtung der Forschungsfrage* (Kuckartz,
2012, 37). Diesem Vorschlag wurde durch die Entwicklung eines speziell auf diese Studie passen-

den Kategoriensystems entsprochen.
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Die typischerweise iibliche Abfolge ,,Forschungsfrage — Daten — Datenanalyse” (Kuckartz,
2012, 50, Kursivdruck im Original, B. S.) gilt nicht nur fiir die quantitative Forschung, sondern
auch fiir die qualitative Inhaltsanalyse. Diese Reihenfolge ist auch in der vorliegenden Studie einge-
halten worden. Dabei wird die Forschungsfrage, so Kuckartz (2012, 51)
,»Zu Beginn gestellt, bleibt aber dann nicht [...] unverdndert bestehen, um am Ende der Ana-
lyse beantwortet zu werden, sondern [...] sie kann sich sogar wihrend des Analyseprozesses
noch — innerhalb bestimmter Leitplanken — verdndern: sie kann préazisiert werden, neue As-
pekte konnen sich in den Vordergrund schieben und unerwartete Zusammenhénge koénnen
entdeckt werden®.
Auch diese Feststellung trifft auf die vorliegende Arbeit zu: zunidchst wurde der Fokus bei den For-
schungsfragen auf die moglichen Kompetenzentwicklungen durch sozialpddagogische Praktika ge-
legt, letztlich jedoch wurde die Fragestellung erweitert und die individuellen Professionalisierungs-
prozesse der Studierenden innerhalb der Praktika an sich in den Blick genommen.
Der Auswertungsprozess lief angelehnt an die von Hopf und Schmidt (aufgefiihrt bei Kuckartz,
2012, 37-38; vgl. aber auch Schmidt, 2010, 473-486) entwickelte Vorgehensweise ab: Im ersten
Schritt wurden Auswertungskategorien am Material selbst entwickelt, wofiir die Transkripte inten-
siv durchgearbeitet wurden. Dabei wurden lediglich die verbalisierten Aussagen beriicksichtigt, un-
abhiingig von paraverbalen AuBerungen und nonverbaler Kommunikation. Ziel war es, die Aussa-
gen der Interviewten zu verstehen. Leitend war dabei folgende Frage: Welche Thematiken oder
Aspekte lassen sich erkennen? Es wurden erste Kategorien entwickelt, die anschliefend in Schritt 2
zu einem Kategoriensystem zusammengefasst, im weiteren Verlauf aber immer wieder erginzt
und/oder angepasst wurden. Aufgabe des dritten Schrittes war es, die Interviews anhand des Aus-
wertungskategoriensystems einzuschétzen und zu kodieren, also getroffene Aussagen zu den Aus-
wertungskategorien zuzuordnen und so auch fallzentriert die Informationsfiille zu reduzieren. Bei
Schritt 4 wird angeraten, einzelne Ergebnisse auch quantifiziert, also bspw. mit Hilfe von Tabellen
mit Auflistungen bzgl. Haufigkeiten innerhalb einzelner Auswertungskategorien, aufzufiihren. Die-
ser Schritt wurde in der vorliegenden Arbeit ausgelassen, da er innerhalb dieser Studie aufgrund der
geringen Zahl der Interviewten keinen besonderen Erkenntniswert versprach. Schritt 5 dient letzt-
lich zur vertiefenden Einzelfallinterpretation, hier sollen dann einzelne Transkripte besonders in den
Fokus gestellt werden, die konkreten Aufschluss bzgl. einzelner Forschungsfragen bieten. Innerhalb
dieser Dissertation erfolgte deshalb eine Beschrinkung auf die vordergriindige Auswertung von 16
gut vergleichbaren Interviews, die vier {ibrigen Interviews wurden zwar auch formal ausgewertet, in
die schriftliche Auswertung aber nur selten und am Rande mit einbezogen, da die Interviewten
(BU2, BU4, BUS und BU9Y) kein typisches Praktikum absolvierten, sondern bspw. ein FSJ oder eine

mittelfristige bezahlte Tatigkeit als Praktikum anerkannt bekommen hatten. Fiir Teilaspekte inner-



113

halb der Forschungsfragen (bspw. bzgl. einzelner Kompetenzfacetten) ergaben sich aus einzelnen
Interviews z. T. spezifischere und detailliertere Aspekte als in den Vergleichsinterviews. War dies
der Fall, wurde bei diesen Einzelaspekten dann auch durchaus ein einzelnes Interview besonders in
den Fokus gestellt.

Diese Vorgehensweise entspricht auch weitestgehend dem von Kuckartz (2012, 78) propagierten

Modell der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse, deren Ablaufschema er wie folgt skizziert:

Abbildung 12: Ablaufschema der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz

7) Kategorienbasierte
Auswertung und
Ergebnisdarstellung

1) Initherende
Textarbeit: Markieren

wichtiger Textstellen,

6) Codieren des Schreiben von Memos

kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten

Kategoriensystem

2) Entwickeln von
thematischen
Hauptkategonen

Forschungs-
frage

5) Induktives Bestimmen
von Subkategorien am
Material

3) Codieren des
gesamten bisher

NG 4) Zusammenstellen aller vorhandenen Matenals
N mit der gleichen mit den Hauptkategorien
e 1 Hauptkategorie codierten
AT Textstellen

Quelle: Kuckartz, 2012, 78

Angelehnt an die Texte von Schmidt und Kuckartz ging die Verfasserin letztlich mit Unterstiitzung

von MAXQDA 11 folgendermalBlen vor: Zunichst wurden erste Kategorien und Kodes anhand der
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Forschungsfragen und dem Interviewleitfaden gebildet. AnschlieBend wurden als erste Auswer-
tungsbasis je drei Interviews von Studierenden der Uni Mainz und der hda néher betrachtet und Ko-
dierungen anhand der bereits entwickelten Kategorien und Kodes vorgenommen. Gleichzeitig wur-
den neue Kategorien und Kodes anhand der Interviews gebildet. Nahezu jeder einzelne Kode erhielt
ein Memo mit der stichwortartig zusammengetassten Aussage dieses Teilabschnittes. Im Anschluss
wurden die sechs Interviews nochmals anhand der neuen Kategorienliste durchgearbeitet und ko-
diert, danach wurden die iibrigen Interviews mit einbezogen, wobei hier auch noch Subkodes gebil-
det wurden, wenn erforderlich. Die erhaltenen (Sub)Kodes wurden sodann einzeln betrachtet und
ausgewertet, wobei ein besonderes Augenmerk auf dhnliche aber auch widerspriichliche Schilderun-
gen sowie auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Berichten von hda- und Unistudieren-
den gelegt wurde. AnschlieBend erfolgte die kategorienbasierte Auswertung und die Ergebnisdar-

stellung im Einzelnen.

7.5.3 Kodierung der leitfadengestiitzten Interviews

Um die Interviews besser auswerten und vergleichen zu konnen, mussten diese kodiert werden. Das
Kodieren ldsst sich nach Schmidt (2010, 477-478)

,kurz charakterisieren als Einschéitzung und Klassifizierung einzelner Félle unter Verwen-
dung eines Auswertungsleitfadens. Auswertungsleitfiden werden deshalb auch als Kodier-
leitfaden [...] bezeichnet. Mit Kodieren ist hier [...] eine Zuordnung des Materials zu den
Auswertungskategorien gemeint, die eher dem z. B. in der Psychologie etablierten Verfahren
des Kodierens entspricht*.

Zum Vorgang des Kodierens gibt Schmidt (2010, 478-479) folgende Hinweise, die auch in dieser
Arbeit Beachtung fanden:

,Bei der Kodierung eines Falles werden zunéchst alle Textstellen identifiziert, die sich —
im weiten Sinne — der Auswertungskategorie zuordnen lassen. Die einzubeziehenden
Textstellen beschrianken sich ausdriicklich nicht auf Interviewpassagen, in denen auf die
der Kategorie entsprechenden Leitfaden-Fragen geantwortet wird. [...]

* Die Kodierung sollte sich — auch wegen moglicher Verzerrungen der Wahrnehmung
durch die eigene Erinnerung an das Interview und den Interviewpartner — in jedem Fall
ausschlieBlich auf geschriebenen Text beziehen. [...]

* Fine weitere Kodierregel ist, dass die Kodierung fiir jede Kategorie einzeln vorgenom-
men wird. Die Kodierung unter einer Kategorie soll so unabhéngig wie mdglich von den
anderen Kategorien erfolgen und im Material begriindet sein. Besonders dann, wenn Zu-
sammenhangshypothesen iiberpriift werden, ist wichtig, dass die betreffenden Kategori-
en unabhéngig voneinander kodiert werden®.

Diesen Ausfiihrungen bzgl. des Kodierens entspricht Schritt 3 des unter Kapitel 7.5.2 beschriebenen



115

Auswertungsmodells nach Kuckartz. Der Kodierleitfaden sowie ndhere Erlduterungen zum Kodier-

vorgang finden sich in Anhang 6.

7.5.4 Deduktiv-induktive Kategorienbildung
Nach Kuckartz (2012, 69, Kursivdruck im Original, B. S.) sind fiir ,,die qualitative Inhaltsanalyse

als einem regelgeleiteten Verfahren [...] Mischformen der Entwicklung des Kategoriensystems cha-
rakteristisch, die man als deduktiv-induktive Kategorienbildung bezeichnen kann*. Die deduktive
Kategorienbildung zeichnet sich dadurch aus, dass bei dieser Herangehensweise ,,die bei der In-
haltsanalyse benutzten Kategorien aus einer bereits vorhandenen Systematisierung hergeleitet™
(Kuckartz, 2012, 60) werden. In der vorliegenden Studie ist diese Systematisierung der Interview-
leitfaden. Bei deduktiv formulierten Kategorien werden somit die Kategorien bereits vor der Mate-
rialerhebung gebildet bzw. lassen sich direkt aus dem Leitfaden ableiten.

Allerdings reicht diese deduktive Kategorienbildung nicht aus: sie wird ergénzt durch eine indukti-
ve Vorgehensweise. Hierbei werden weitere Kategorien direkt aus dem Material heraus entwickelt,
insbesondere werden bereits bestehende Kategorien dadurch weiterentwickelt und differenziert, es

ergeben sich dann auch Subkategorien (vgl. Kuckartz, 2012, 62-63).

7.5.5 Statistische Merkmale der Interviewten und Anonymisierung der Interviews
Die Auswertung der Interviews innerhalb dieser Dissertation erfolgte in anonymisierter Form, was

bedeutet, dass Namen oder Institutionsbezeichnungen, die auf eine/n Interviewpartner/in schlieBen
lassen konnten, anonymisiert wurden. Jedem/jeder Interviewten wurde eine anonymisierte Kennung
zugeordnet, die sich wie folgt zusammensetzt: BF steht fiir Befragte/r an der FH bzw. hda, die
Nummer dahinter fiir die Interviewnummer, die zufillig vergeben wurde. BF1 bedeutet folglich:
Befragte/r 1 an der FH. Korrespondierend dazu bedeutet das Kiirzel BU dann Befragte/r der Univer-
sitdt Mainz. Wird direkt auf ein Zitat aus einem Interview verwiesen, wird neben dem die Person
kennzeichnenden Kiirzel noch die Absatzangabe der Quelle genannt: somit bedeutet das Kiirzel
BF1, 20-21, dass das Zitat aus dem Interview mit dem/der Befragten 1 an der Fachhochschule

stammt und dort in den Absédtzen 20-21 wiederzufinden ist.

Werden Namen von beteiligten Institutionen oder Personen (auBler der hda oder der Uni Mainz oder

anderen Hochschulen in Hessen oder Rheinland-Pfalz) genannt, so wurden diese auch anonymisiert.



116

Dies soll an folgendem fiktivem Beispiel verdeutlicht werden:
Angenommen, folgende Aussage wurde in einem Interview getroffen:

»Meine Anleiterin, Frau Doris Miiller, ist eine langjéhrige Mitarbeiterin im Kindergarten Rasselban-

de in Frankfurt.*
Diese Zeile wiirde dann in anonymisierter Form folgendermal3en aussehen:

»Meine Anleiterin Frau [Name der Anleiterin] ist eine langjdhrige Mitarbeiterin im Kindergarten

[Name des Kindergartens] in [Name der Stadt].*

Alter, Semesterzahl, Geschlecht und ggf. ein Migrationshintergrund der Befragten sind folgenden

Tabellen zu entnehmen:

Tabelle 16: Befragte an der hda™

Befragungskiirzel |Alter |Semesterzahl |Geschlecht |Migrationshintergrund
BF1 24 2 w nein
BF2 26 4 w nein
BF3 20 2 w nein
BF4 29 4 w nein
BF5 43 2 w nein
BF6 23 6 w ja
BF7 34 2 w nein
BF8 27 4 w nein
BF9 19 2 w nein
BF10 27 4 m nein

Zum Befragungszeitpunkt waren die hda-Studierenden somit durchschnittlich 27,2 Jahre alt und be-

fanden sich im 3,2. Semester, 1 von 10 interviewten Personen hatte einen Migrationshintergrund.

75 Zu dieser Tabelle ist folgende Anmerkung zu machen: Als Befragte mit Migrationshintergrund wurden jene Inter-

viewkandidat/inn/en gezéhlt, die ihre Kindheit nicht in Deutschland verbracht haben. BF9 hitte im klassischen Sinne
auch Migrationshintergrund, ist aber bereits mit 2,5 Jahren nach Deutschland gekommen und in der hiesigen Kultur auf-
gewachsen.
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Tabelle 17: Befragte an der Uni Mainz

Befragungskiirzel |Alter |Semesterzahl |Geschlecht |Migrationshintergrund
BUI 23 5 w nein
BU2 26 5 m nein
BU3 23 5 w nein
BU4 26 6 w ja
BUS 22 4 w nein
BU6 23 6 w nein
BU7 23 6 w nein
BU8 21 5 w nein
BU9 22 4 w nein
BU10 22 5 w nein

Zum Befragungszeitraum waren die Studierenden der Uni somit durchschnittlich 23,1 Jahre alt und

im 5,1. Semester, 1 von 10 interviewten Personen hatte einen Migrationshintergrund.

Damit sind die hda-Studierenden zum Interviewzeitpunkt tendenziell etwas élter als die Unistudie-

renden, absolvieren aber ihr sozialpddagogisches Praktikum frither im Studienverlauf.

Sowohl unter den Befragten der hda als auch der Uni sind jeweils eine ménnliche Person und eine
Person mit Migrationshintergrund. Von einer guten Vergleichbarkeit beider Gruppen ist somit aus-
zugehen, allerdings wurden — wie bereits erwihnt — bei den Unistudierenden nicht alle Befragten

mit in die Auswertung einbezogen.

7.5.6 Intracoderreliabilitit

Zur Uberpriifung, ob die Interviews gem. des Kodierleitfadens ausreichend verlisslich kodiert wur-
den, hat sich die Berechnung einer Intercoder- oder Intracoderreliabilitit im wissenschaftlichen
Kontext eingebiirgert. Zur Berechnung einer Intercoderreliabilitdt werden alle oder ein Teil der In-
terviews anhand des Kodierleitfadens erneut von einem Zweitkodierer/einer Zweitkodiererin ko-
diert und anhand dieses Ergebnisses dann die Intercoderreliabilitét berechnet. Da die Verfasserin als
externe Doktorandin keine Moglichkeit hatte, ohne erhebliche Kosten eine Zweitkodierung in Auf-
trag zu geben, entschied sie sich flir die Berechnung der Intracoderreliabilitdt. Dabei wird von der-
selben Person ein Interview nach einer gewissen Zeitspanne ein zweites Mal kodiert. Der Zeitab-
stand zwischen diesen beiden Kodierungen betrug iiber zwei Jahre, damit kann von einer ausrei-

chenden Zwischenzeitspanne ausgegangen werden. Vier der 16 in die Auswertung letztlich einbezo-
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genen Interviews wurden erneut kodiert (das entspricht 25%), je zwei pro Hochschule. Da die Inter-
views nach Hochschulen getrennt, ansonsten aber der Reihenfolge nach willkiirlich transkribiert
wurden, entschied sich die Verfasserin im Sinne des Zufallsprinzips dazu, alle 16 néher in die Aus-
wertung einbezogenen Interviews mit ihren Nummern aufzulisten und jedes vierte Interview erneut
zu kodieren, somit wurden die Interviews der Befragten BF4, BF8, BU3 und BU10 ein zweites Mal
kodiert.

Die Berechnung der Intracoderreliabilitdt erfolgte analog der Berechnung der Intercoderreliabilitit

(Holsti-Index) nach folgender Formel:

2xU:(C1+C2)

U steht hierbei fiir die Anzahl der iibereinstimmenden Kodierungen, C1 fiir die Anzahl der Kodie-
rungen zu Kodierzeitpunkt 1 und C2 analog fiir die Anzahl der Kodierungen zum Kodierzeitpunkt
2. Bei einem Ergebniswert {iber 0.7 ist von einer guten Intracoderreliabilitit auszugehen (vgl. Uni-
versitit Augsburg, o. J.).

Die Berechnung ergab fiir diese vier Interviews einen durchschnittlichen Index von 0.90, somit

kann von einer akzeptablen Intracoderreliabilitit ausgegangen werden.

8. Auswertung der Interviews in Bezug auf die Forschungsfragen
Anhand der transkribierten und kodierten Interviews soll nun die Beantwortung der Forschungsfra-

gen forciert werden. Diese sind, wie bereits erwéhnt:

Forschungsfrage 1: Wie erleben die Studierenden die Praktika, welche Erfahrungen machen sie
bzw. welcher Beitrag zur individuellen Professionalisierung kann Praktika unterstellt werden?
Forschungsfrage 2: Gibt es Unterschiede in den Aussagen der hda- und Unistudierenden abhéngig

von der curricularen Einbindung der Praktika?

Im Anschluss an eine Vorbetrachtung wird im Folgenden ausgefiihrt, welche im der Arbeit zugrunde
gelegten Kompetenzprofil aufgefiihrte Kompetenzen durch Praktika — in Anlehnung an die Inter-
views mit den Studierenden — stimuliert werden kdnnen. Hierin sind auch Erlduterungen zu der fiir

die individuelle Professionalisierung wichtigen (Selbst-)Reflexionsfahigkeit enthalten. Der dritten
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in dieser Arbeit bzgl. der individuellen Professionalisierung der Studierenden wichtigen Komponen-
te, der Theorie-Praxis-Relationierung, wird anschlieend zu diesen Betrachtungen ein eigenes Kapi-
tel gewidmet.

Innerhalb der Auswertung bzgl. der Stimulierung von Kompetenzentwicklungen durch die Praktika
werden die gefundenen Kompetenzfacetten dem Kompetenzprofil (vgl. Kapitel 4.6) zugeordnet.
Bzgl. der Kompetenzfacetten dieses Profils wird auf Parallelen zu den hier gefundenen Kompetenz-
facetten verwiesen, da sich diese des Ofteren iiberlappen und nicht trennscharf darstellen lassen. Im
Rahmen der Auswertung der Interviews werden folglich durch die Verfasserin zu den einzelnen an-
gesprochenen Items eigene Kompetenzfacetten formuliert, die aber mit den durch die HSA Luzern
benannten Teil-Kompetenzen in Beziehung gesetzt werden. In der folgenden Tabelle werden letzte-
re aufgefiihrt und die in der Analyse gefundenen Kompetenzfacetten dargestellt. Die grau unterleg-
ten Felder zeigen an, zu welchen Teil-Kompetenzen (und Kompetenzfacetten) Entwicklungsstimu-
lierungen in der Analyse festgestellt werden konnten. Die nicht unterlegten Felder wiederum zeigen
die Teil-Kompetenzen an, die die HSA Luzern in ihrem Kompetenzprofil fiir die Bachelorstudieren-
den als wichtig erachtet, zu denen aber innerhalb der Auswertung der Interviews keine Entwick-
lungsstimulierungen erkannt werden konnten, was nicht bedeutet, dass hierzu generell keine Ent-
wicklungsstimulierungen stattgefunden haben, sondern lediglich, dass diese in den Interviews keine
Erwédhnung fanden. Zum Teil ist aber auch anzumerken, dass bei einzelnen erwihnten Entwick-
lungsstimulationen eine enge Verkniipfung verschiedener (Teil-)Kompetenzbereiche zu erkennen
ist, diese hier aber nicht in einem eigenen Punkt aufgefiihrt wurden. Hierauf wird dann aber zu-
mindest im Text hingewiesen. Bsp.: bei der Sozialkompetenz konnen keine Kompetenzen im Be-
reich des Umganges mit Konflikt und Widerstand sowie der Gestaltung von (Arbeits- und
Lern-)Beziehungen entwickelt werden, ohne Kompetenzen im Bereich der Gestaltung von Kommu-
nikation und Kontakt zu haben, sodass davon auszugehen ist, dass auch letztere Teil-Kompetenz-
weiterentwicklung innerhalb der Praktika stimuliert wurde, ohne dass diese Teil-Kompetenz hier

eine eigene Rubrik erhilt.

Tabelle 18: Die im Kompetenzprofil der HSA Luzern vorgesehenen Teil-Kompetenzen und die
in der Analyse hierzu gefundenen und selbst formulierten Kompetenzfacetten

Methodenkompetenz
Teil-Kompetenzen nach Kompetenzprofil Kompetenzfacetten gemifl Analyse
Methodengeleitete Aufgaben-/Problembearbei- * Theoretisch erlernte Methoden in der

tung Praxis anwenden kénnen
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* Eigene Herangehensweisen zur Abgren-
zung und Distanzschaffung entwickeln
kdnnen

* Methoden anpassen und variieren kon-
nen

* Schwierigkeiten bei der Methodenfin-
dung und -anwendung aushalten und be-
wiltigen konnen sowie Grenzen von Me-
thoden erkennen kénnen

Projektmanagement

Organisationsentwicklung

Verhandlung

Medienkompetenz/Mediengestiitzte Kommuni-
kation und Interaktion

Wissenschaftliches Arbeiten

Praxisorientierte Forschung

Beratung

RessourcenerschlieBung und -vermittlung

Partizipative Prozessgestaltung

Gruppen leiten/begleiten

Fachkompetenz

Teil-Kompetenzen nach Kompetenzprofil

Kompetenzfacetten gemafl Analyse

Wissen zur Profession (Berufsrelevantes Wissen
und Verstehen)

Wissen zum Kontext (Gegenstandswissen, Pro-
blemwissen)

* Sich Wissen bzgl. Ablauf, Organisation
und Verwaltung sozialer Einrichtungen
aneignen konnen

¢ Fachwissen vertiefen oder sich neu an-
eignen konnen

Wissen aus Disziplinen (Erklarungswissen)

¢ Fachwissen vertiefen oder sich neu an-
eignen konnen

Selbstkompetenz

Teil-Kompetenzen nach Kompetenzprofil

Kompetenzfacetten gemafl Analyse

(Selbst-)Wahrnehmung und -Reflexion

* Die eigene Personlichkeit weiterentwi-
ckeln und eigene Starken und Schwa-
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chen erkennen konnen

Reflexionsvermogen fiir eigenes Han-
deln und Auftreten entwickeln kénnen

Ansichten, Vorurteile und Rollenbilder
iiberdenken und revidieren konnen

Ein Rollenbewusstsein entwickeln, Gren-
zen der Praktikant/inn/enrolle erkennen
und Rollenkonflikte aushalten/bewalti-
gen konnen

Das ,,Professionelle Selbst* vom ,,Per-
sonlichen Selbst* unterscheiden und pro-
fessionell handeln kénnen

Ein professionelles Nédhe- und Distanz-
verhéltnis herstellen und sich abgrenzen
konnen

Umgang mit Anforderungen und/oder Belastun-
gen

Mit Ablehnung umgehen kdnnen

Kritikfahigkeit entwickeln sowie Anre-
gungen und Feedback einholen, anneh-
men und umsetzen kdnnen

Die eigene Berufswahl treffen und das
Studium planen kdnnen

Rahmenbedingungen und Grenzen sozia-
ler bzw. (sozial)padagogischer Arbeit er-
kennen und damit umgehen kénnen

Selbstrepriasentation

Lernen

Sich Methoden aneignen kénnen

Sozialkompetenz

Teil-Kompetenzen nach Kompetenzprofil

Kompetenzfacetten gemifl Analyse

Gestaltung von Kommunikation und Kontakt

Umgang mit Konflikt und Widerstand

Konflikte 16sen konnen

Gestaltung von (Arbeits- und Lern-)Beziehun-
gen

Mit spezifischer Klientel umgehen kon-
nen

Interkulturell kompetent handeln kdnnen

Empathisch handeln konnen
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¢ Im Team arbeiten konnen

*  Gruppendynamische Prozesse erkennen
und damit umgehen kdnnen

* (Sozial)Pddagogisch angemessen han-
deln kénnen

*  Mit herausfordernden und schwierigen
Situationen umgehen und diese bewilti-
gen konnen

e Netzwerke erkennen und Netzwerkarbeit
leisten konnen

Rollenhandeln/Rollengestaltung

8.1 Vorbetrachtung: Rollen und Aufgaben der Studierenden im Praktikum

Vor der Analyse der Interviews bzgl. der Kompetenz- und Professionalisierungstimulierungen durch
die Praktika geht es in diesem Kapitel darum, die verschiedenen Rollen und Aufgaben der Studie-
renden innerhalb der Praktika zu betrachten. Hierdurch ist ein erster Uberblick méglich, in welchen

Tétigkeiten und Institutionen die Studierenden ihre Praktikumserfahrungen machten.

Bei BU6 findet sich im Interview bzgl. der eigenen Aufgaben- und Rollenkldrung folgende Bemer-
kung:
»|--.] was ich fiir mich noch mitgenommen habe, das ist, dass man sich seiner Rolle klarer
werden sollte irgendwie. Dieses, dieses: (..) ,,Was sind meine Aufgaben, was sind meine

Pflichten?* Das werde ich auf jeden Fall im nichsten Praktikum am Anfang erst mal fiir
mich kldren, weil das, finde ich, auch wirklich wichtig ist.” (BU6,28)

Hier zeigt sich die Erkenntnis, dass eine grundsatzliche Kldrung, welche Aufgaben und Rollen ein/e
Praktikant/in in seiner/ihrer Praktikumseinrichtung hat, bereits am Anfang sinnvoll und lohnend

scheint.”

In der folgenden Tabelle werden die Rollen, Aufgaben und Tétigkeiten wiedergegeben, die die Stu-
dierenden in ihrer Praxiszeit wahrnahmen und iiber die sie in den Interviews berichten. Diese Auf-
zahlungen sind hier sicherlich nicht abschlieBend. Da sich die reine Auflistung der Rollen, Aufga-
ben und Tatigkeiten der einzelnen Studierenden in ihren Praktika bzw. als Praktika anerkannten (so-

zial)pddagogischen Tétigkeiten nicht auf die konkrete Auswertung auswirkt, werden hier der Voll-

76 Siehe auch im Kompetenzprofil der HSA Luzern die Kompetenzfacette ,,Rollenklarheit*.
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standigkeit halber auch BU2, BU4, BUS und BU9 mit aufgefiihrt.

Tabelle 19: Rollen, Aufgaben und Titigkeiten der Studierenden wiihrend des Praktikums bzw.
der als Praktikum anerkannten (sozial)padagogischen Titigkeit

Studieren- |Einrichtung/ Institutionelle | Rollen/Aufgaben/Téitigkeiten

den-Kiirzel | Aufgabe(n)

BF1 Migrationsdienst Forderangebote durchfiihren fiir Frauen in Integrati-

onskursen, die nicht so gut mitkommen; gemeinsames
Uberlegen, ob der spezielle Kurs aktuell sinnvoll fiir
die jeweilige Frau ist oder eine Alternative hilfreicher
wire (vgl. BF1,6+12); eigene Dokumentation {iber die
ausgefiihrte Arbeit, Teilnahme an Besprechungen, Be-
ratungen, internen und externen Treffen, Protokollfiih-
rung, Beobachterinnen- und Zuhorerinnenrolle (vgl.
BF1,18), Einbringen eigener Ideen (vgl. BF1,42)

BF2 Sozialpddagogische Famili- | Teilnehmende Beobachtung (vgl. BF2,20), Beschifti-
enhilfe gung von Kindern der Klient/inn/en wihrend der Bera-

tungen (vgl. BF2,20)

BF3 Jugendmigrationsdienst Teilnahme an Beratungen, Ausfliigen, Dienstgéngen,

Erzéhlwerkstatt, Deutschstunden; eigenstindige
Deutschstunden vorbereiten und durchfiihren (vgl.
BF3,10), Ubernahme von Verwaltungsaufgaben (vgl.
BF3,36)

BF4 Familienunterstiitzender Mitgestaltung des Freizeitangebots am Nachmittag
Dienst (vgl. BF4,16+18), Hausaufgabenbetreuung (vgl.

BF4,18), Akten ordnen (vgl. BF4,55)

BF5 Psychosoziale Beratungsstel- | Beobachterinnenrolle (vgl. BF5,4+6+8), Berichte liber

le Gespriche schreiben sowie gemeinsame Reflexion
tiber die Gespriche mit den Kolleg/inn/en (vgl.
BF5,6+8)

BF6 Senior/inn/enbegegnungs- | Teilnahme an Kursen, die fiir die Senior/inn/en ange-

stitte boten werden, Mithilfe bei den Vorbereitungen dazu,
Kommunikation mit den Senior/inn/en, Prasentation
des eigenen Heimatlandes, Begleitung von Projekten
wie die ,,Lesepaten (vgl. BF6,34)

BF7 Migrationsberatung fiir er- | Hospitation bei der Beratungsarbeit (vgl. BF7,16), ak-
wachsene Zuwanderer/Zu- | tive Vor- und Nachbereitung von Schulungsveranstal-
wanderinnen tungen, Teilnahme an den Schulungen, Feedbackgebe-

rin fir Dozent/inn/en (vgl. BF7,18)

BF8 Psychosomatische Abteilung | Mitlaufen, Beobachten; Alltag, Patient/inn/en und Per-
einer Kinderklinik sonal kennenlernen (vgl. BF8,18+24+48), Akten lesen

(vgl. BF8,26)
BF9 Kinderbetreuung im Hort Betreuung der Gruppe, gemeinsames Essen beaufsich-
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tigen, Hausaufgabenbetreuung, Ausfliige organisieren
und begleiten (vgl. BF9,10)

BF10 Jugendforderung: Teamer fiir | Beschéftigungsangebote und Ausfliige fiir die Kinder
Jugendfreizeit, Kindergruppe | vorbereiten und durchfiihren; Anwesenheit von Kin-
und offener Treff fiir Jugend- | dern mit Anwesenheitspflicht kontrollieren und bei ei-
liche nem Fehlen der Kinder Nachforschungen anstellen

(vgl. BF10,17); Betreuertitigkeit im offenen Treff (vgl.
BF10,17); Koordination und Organisation bei der Ju-
gendfreizeit, Ansprechpartner fiir die Jugendlichen
(vgl. BF10,21)

BUI Katholischer Trager: Hilfen |Bei Bewerbungsschreiben unterstiitzen, beraten, Doku-
bei Bewerbungen, Kompe- |mentationsarbeit (vgl. BU1,8), Hospitation bei der
tenzagentur, berufsvorberei- | Kompetenzagentur (vgl. BU1,8), Unterrichtseinheiten
tende MalBBnahme vorbereiten und durchfiihren, Dokumentationsarbeit

bei einer berufsvorbereitenden MaBBnahme (vgl.
BUL,8)

BU2 flexible Hilfen und Tages- Betreuung von verhaltensauftélligen Kindern nach der

gruppe Schule (vgl. BU2,12), handwerkliche Aufgaben, Auto
waschen und tanken, Windeln wechseln, Einkaufe téti-
gen, Mittagessen und anschlieBendes Zihneputzen be-
aufsichtigen, Hausaufgabenbetreuung, Freizeitgestal-
tung fiir die betreuten Kinder (vgl. BU2,22), hauswirt-
schaftliche Téatigkeiten, Kinder von der Schule abholen
(vgl. BU2,52)

BU3 Jugendwohngruppe anfianglich vornehmlich Beobachterinnenrolle (vgl.
BU3,20), dann auch Hausaufgabenzeiten betreuen, An-
weisungen geben und Dienste kontrollieren (vgl.
BU3,18+20); hauswirtschaftliche Zustiandigkeit: Ein-
kaufen und Kochen mit den Jugendlichen; Teilnahme
an Aullendiensten und Meetings (vgl. BU3,20)

BU4 (Mittags)Betreuung, Aufsicht|Kinderbetreuung an zwei verschiedenen Schulen (vgl.
und Unterstiitzung von Kin- |BU4,4+6), Hausaufgabenbetreuung, Deutschnachhilfe,
dern mit Migrationshinter- | mit Kindern iiber ihre Probleme sprechen
grund an zwei Schulen (BU4,12+15-16)

BUS Schulsozialarbeit Beobachten und Zuhoren, Mitwirkung bei einem Anti-

Mobbing-Programm (vgl. BU5,22+24), eigenstindige
Planung und Durchfiihrung von kleineren Unterrichts-
einheiten und Projekten (vgl. BU5,22+24)

BU6 Kinder- und Jugendpsychia- |Mitlaufen bei einer Psychologin auf der Station, Teil-
trie nahme an Gespriachen und Testungen, eigenstindige

Durchfiihrung von kleineren Testungen, Pflegetitigkei-
ten, Mithilfe bei ,,Alltagsgestaltung, Strukturierung,
Essen machen und so* (BU6,6)

BU7 Maidchenwohngruppe ,Ich habe fiir die Middels gekocht, die Lernzeit betreut,

ich war in den Teams dabei, Telefonate teilweise ge-
fiihrt, ja, die Méddels auch begleitet, mit denen gespielt,
Nachhilfe gegeben, Dienste kontrolliert” (BU7,18)
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BU8 Schwerpunkt-Grundschule | AGs leiten und daran teilnehmen, Einzelarbeit mit den
Kindern in verschiedenen Fachern, Beobachten, Feed-
back geben nach einem Unterrichtstag, kleinere Un-
terrichtseinheiten vorbereiten und durchfiihren (vgl.

BUS,4+54)
BU9 familienergéinzende Erzie- | Betreuung, frithkindliche Pflege, Schlafenlegen der
hung in einer Kinderbetreu- |Kinder, Mahlzeiten vorbereiten und gemeinschaftlich
ungseinrichtung einnehmen, Nachmittagsbetreuung, ,, Tiir- und Angel-

gesprache (BU9,4) mit den Eltern, eigene Angebote
fiir die Kinder {iberlegen, vorbereiten und durchfiihren,
mit den Kindern spielen (vgl. BU9,8)

BU10 Jugendzentrum Gestaltung von Programmflyern, Mithilfe beim ge-

meinsamen Kochen und bei anderen Projekten (vgl.
BU10,4), Hausaufgabenbetreuung fiir Grundschiile-
r/innen (vgl. BU10,53)

8.2 Methodenkompetenz

Unter Methodenkompetenz werden im Folgenden’” Fertigkeiten wie Arbeitstechniken, das Wissen
um bestimmte Vorgehens- und Verfahrensweisen am Arbeitsplatz sowie das Wissen um spezifische
Ablaufpline verstanden. Zudem fallen Féhigkeiten und Fertigkeiten unter diesen Begriff, die einen
Menschen in die Lage versetzen, sich selbst bendtigte Informationen zu beschaffen, diese fiir sich
zu erfassen, zu kategorisieren und weiterzuverarbeiten sowie diese auch angemessen und verstidnd-
lich aufbereiten und weitervermitteln zu kénnen. Insbesondere gehéren somit Problemlosungstech-
niken, Zeitmanagement und Entscheidungstechniken zur Methodenkompetenz. Zusitzlich zéhlen
zur Methodenkompetenz innerhalb der Sozialen Arbeit auch das Auswihlen- und Anwenden-kon-

nen sozialpddagogischer Methoden.

Bei der Auswertung der Interviews konnte festgestellt werden, dass durch die betrachteten Praktika
vornehmlich die Teil-Kompetenzentwicklung ,,methodengeleitete Aufgaben-/Problembearbeitung*
stimuliert wurde.” Die Studierenden erprobten sich in der Féhigkeit, theoretisch erlernte Methoden
in der Praxis anzuwenden, eigene Methoden zur Abgrenzung und Distanzschaffung zu entwickeln

sowie Methoden auf die jeweilige Situation anzupassen und zu variieren.

¢ Theoretisch erlernte Methoden in der Praxis anwenden kénnen

In den Interviews finden sich Aussagen, dass theoretisch erlernte Methoden in der Praxis angewen-

77 wie bereits unter 4.5 aufgefiihrt
78 Dies muss nicht bedeuten, das andere Teil-Kompetenzen nicht auch stimuliert wurden, sondern lediglich, dass diese
in den Interviews keine Erwéhnung fanden.
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det werden konnten. Hierbei handelt sich bspw. um Methoden des aktiven Zuhorens (z. B. Spie-
geln)”, psychomotorische Methoden®* und Methoden der klientenzentrierten Gespréachsfiihrung®'.
Bspw. schildert BF10, dass er sich um einen depressiven Jungen kiimmerte, der sich von der Grup-
pe zuriickzog:

»Und da wollte ich thm gerecht werden und [...] wirklich auch eben das, was man gelernt
hat, irgendwie anwenden. So was wie Ubertragungen und Gegeniibertragungen und aber
auch Spiegeln [...].“ (BF10,45)

* Figene Vorgehensweisen zur Abgrenzung und Distanzschaffung entwickeln kénnen
Innerhalb der Interviews berichtet eine Studierende, bzgl. des Umgangs und der personlichen Verar-
beitung der (teils schwierigen) Erlebnisse im Praktikum fiir sich eine Vorgehensweise der Abgren-
zung und Distanzschaffung entdeckt und entwickelt zu haben: Sie schreibt Berichte {iber die Bera-
tungen und kann damit fiir sich eine Verarbeitung des Gehorten/Erlebten erreichen, um damit ,,den
Klienten dann auch wieder gehen* (BF5,42) lassen zu konnen. Dieses Vorgehen habe sie insbeson-
dere bendtigt, wenn sie die Klient/inn/engeschichten besonders beriihrten, weil sie Parallelen zu
sich selbst oder nahen Anverwandten sah und sich deshalb zunédchst mit einer professionellen Dis-
tanz bzw. einem angemessenen Néhe-Distanz-Verhéltnis schwer tat. In der Sozialen Arbeit gilt je-
doch ein ,,jeweils als ,,richtig® empfundenes Mal3 von Nihe und Distanz* (D6rr und Miiller, 2012,
7) als wichtige Komponente professionellen Tuns, insbesondere auch fiir die Psychohygiene der in

der Sozialen Arbeit titigen Menschen.

*  Methoden anpassen und variieren kdnnen
Es findet sich in den Interviews eine Aussage, dass man sich innerhalb des Praktikums zusammen
mit den Kolleg/inn/en damit beschéftigt habe, Methoden auf die jeweilige Situation anzupassen und
zu variieren. Man habe ,,normale erlebnispddagogische Spiele aus Biichern genommen und die dann
umgemiinzt* (BF10,31), was aber nicht funktioniert und die Dynamik und den erwiinschten Aus-
gang des Spieles zerstort habe. Fiir eine mogliche Kompetenzentwicklung ist hierbei das Reflektie-
ren dariiber, warum die Spiele sich anders entwickelt haben als erhofft, wichtig, denn (Metho-
den)Kompetenzentwicklung findet im Besonderen auch durch eine Fehleranalyse nicht passend

eingesetzter Methodenvariationen — also einem Lernen aus Fehlern — statt (vgl. Kapitel 5.2).

7 Vgl. hierzu Pantucek, 1998, 7-8; auch BF2 spricht davon, diese Methode ,,s0 ein bisschen schon verinnerlicht
(BF2,48) zu haben, konkretisiert dies aber nicht naher.

80 Psychomotorik kann an der hda als zusitzliches Modul (160) belegt werden.

81 Vgl. hierzu Plassmann, 2003, 2-3
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* Schwierigkeiten bei der Methodenfindung und -anwendung aushalten und bewiltigen kon-
nen sowie Grenzen von Methoden erkennen kénnen

Innerhalb der Praktika konnen Studierende auch Schwierigkeiten bei der Methodenanwendung so-
wie die Grenzen von Methoden kennenlernen und dadurch auch lernen, immer priziser eine der
Einzelsituation entsprechend passende Methode aus einem (groflen) Methodenrepertoire auszuwéh-
len. Dabei ist die
»~Anwendung von Methoden in der Sozialen Arbeit [...] anspruchsvoll: Methodisches Vor-
gehen soll rational begriindbar sein, es soll ein sinnhafter Zusammenhang hergestellt wer-
den zwischen einer Definition der aktuell zu bearbeitenden ,,Probleme* und den Bediirfnis-
sen der Adressatlnnen Sozialer Arbeit. Dabei diirfen weder der jeweilige Auftrag der Sozial-
arbeitenden innerhalb der rechtlichen Rahmenbedingungen noch das gegenwiértige (regio-
nal-)politische Umfeld auBler Acht gelassen werden. Mit anderen Worten: Inhalt und Ziele
der Problemdefinition und die eingesetzten Methoden der Problembearbeitung sowie -eva-
luation sollten fiir die betroffenen Menschen in ihrer aktuellen Situation und in ithrem sozia-

len Umfeld angemessen sein. Sie miissen gleichzeitig effektiv und effizient nach Standards
der Profession eingesetzt werden.* (Buss und Makowka, 2011, 17)

Die Auswahl einer passenden Methode wird zusétzlich dadurch erschwert, dass die Klient/inn/en
ggf. unterschiedlich auf diese reagieren und diese Reaktionen sind nicht immer vorhersehbar und
fiir einen Praktikanten/eine Praktikantin erst recht schwer vorauszusagen. Der oder die sozialpi-
dagogisch Tatige muss deshalb auf eine Reaktion der Klientel wiederum angemessen reagieren und
ggf. intervenieren konnen und die Grenzen von Methoden kennen. Erschwerend kommt hinzu, dass
in der Sozialen Arbeit meist aus einer Fiille moglicher Methoden gewdhlt werden muss und durch
diese Vielfalt die Auswahl der jeweils passendsten Methode zusitzlich erschwert wird, allerdings
kann davon ausgegangen werden, dass die Praktikant/inn/en diese Fiille noch gar nicht kennen und
ausschopfen konnen und ggf. auch die passendste Methode fiir eine Situation noch gar nicht erlernt

haben.

In den Interviews finden sich Aussagen bzgl. der Schwierigkeit der Methodenanwendung bzw.
-findung sowie des Erkennens von Grenzen von Methoden (bspw. der Grenzen des systemischen
Ansatzes™ , vgl. BF3, 22 und BF5,20) , wie exemplarisch ein Zitat von BF1 belegt:
,Man hat vielleicht Sachen im Kopf, wie man (..) agieren MUSSTE, aber das wirklich um-
zusetzen oder, also das ist schon schwierig. Finde ich.“ (BF1,50)
Ausgehend von diesen Erkenntnissen, aber auch durch das bewusste und reflektierte Beobachten

der Klient/inn/enarbeit in den einzelnen Praktikumsstellen, stellen diese Studierenden fest, dass es

82 Systemische Beratung bezieht sich auf die Grundlagen der Systemtheorie und erklirt das Verhalten von Menschen
nicht isoliert aus deren inneren Eigenschaften heraus, sondern aus ihren Beziehungen untereinander und zu ihrer
Systemumwelt.“ (DGSF, o. J.)
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nicht immer die eine richtige Methode gibt, sondern in der Sozialen Arbeit eine Methodenvielfalt
wichtig ist, welche dann aber auch die Herausforderung mit sich bringt, eine angemessene Methode

fiir die sich jeweils ergebende Einzelsituation schnell und prézise auszuwéhlen.

8.3 Fachkompetenz

Wie bereits in Kapitel 4.5 erldutert, bezeichnet der Begriff ,,Fachkompetenz®“ sowohl die Bereit-
schaft als auch die Féhigkeit, sich aufgrund eines angeeigneten fachlichen (sozialpddagogischen)
Wissens und Konnens Aufgaben- bzw. Problemstellungen anzunehmen und diese in einem sach-
und methodengerechten Vorgehen zielorientiert und selbststindig 16sen zu konnen. Es bedarf dazu
der Fihigkeit, fachimmanentes und fachiibergreifendes Wissen und Konnen zu verkniipfen, zu er-
weitern und zu reflektieren, um dieses dann auch im Berufsalltag sinnvoll einsetzen zu kénnen. Zur
Fachkompetenz gehoren Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten wie die Anwendung von Fachsprachen oder
spezieller EDV-Programme. Fachkompetenzen werden i. d. R. durch spezifische Berufsausbildun-
gen, Studiengéinge, Fort- und Weiterbildungen vermittelt bzw. erworben, konnen aber auch im (be-

ruflichen) Alltag durch Selbststudium o.4. angeeignet oder (weiter)entwickelt werden.

8.3.1 Teil-Kompetenz Wissen zum Kontext und Teil-Kompetenz Wissen aus Disziplinen: Fachwis-
sen vertiefen oder sich neu aneignen konnen

Unter der Aneignung und Vertiefung von Fachwissen sollen im Folgenden all jene Vorginge ver-
standen werden, in denen sich die Studierenden mit bereits erlernten (sozialpddagogischen) Theori-
en in der Praxis auseinandersetzen, Theorien und Fachwissen erldutert bekommen und verinnerli-
chen oder sich angeregt durch die Praxis mit Hintergrundliteratur beschéftigen.*’ In der gelebten
Praxis lasst sich bereits theoretisch erworbenes Fachwissen vertiefen und es wird zudem auch ganz
neues Fachwissen zuginglich, da im Studium bis zum Praktikumszeitpunkt noch nicht alle Bereiche
sozialer/sozialpddagogischer Arbeit bzw. Problemstellungen durchgenommen werden konnten und
1. d. R. auch bis zum Ende des Studiums aufgrund der Breite dieser Felder nicht abschlieSend ver-
mittelt werden konnen. Die Kompetenzfacette ,,Fachwissen vertiefen oder sich neu aneignen kon-
nen‘ ist dabei sowohl den Teil-Kompetenzen ,,Wissen zum Kontext™ als auch ,,Wissen aus Diszipli-

nen zuzuordnen.

In den Interviews berichten Studierende von spezifischem Fachwissen, das sie sich innerhalb des

8 Diese Teil-Kompetenz ist damit eng verkniipft mit der Teil-Kompetenz ,,Lernen (Selbstkompetenz).
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Praktikums neu aneignen bzw. das sie im Praktikum vertiefen konnten. Welche Themengebiete da-
bei innerhalb von Praktika aufkommen, héngt stark von der Praktikumsinstitution ab. Es werden
bspw. erste Kenntnisse bzgl. des Auslidnderrechts und des Ablaufs von Asylverfahren innerhalb
Deutschlands (vgl. BF1,32 und BF3,49) erlangt, Kenntnisse bzgl. des Grundsicherungsrechts ver-
tieft (vgl. BF3,18 und BF7,34) und neues Wissen zum Krankheitsbild und den Behandlungsmog-
lichkeiten von Anorexie (vgl. BF8,50) sowie bzgl. ,stoffgebundenen Siichten und Siichten iiber-
haupt™ (BF5,26) erworben. Zudem wurde erwéhnt, dass man sich mit den bereits in der Theorie er-
lernten ,,verschiedenen Ebenen in der Sozialarbeit (BF7,26) beschiftigt und diese im Praxisalltag

nachvollzogen habe.

8.3.2 Teil-Kompetenz Wissen zum Kontext (Gegenstandswissen, Problemwissen): Sich Wissen
bzgl. Ablauf, Organisation und Verwaltung sozialer Einrichtungen aneignen kénnen
Die Ablaufe, Organisation und Verwaltung innerhalb sozialer Einrichtungen weisen untereinander

meist Ahnlichkeiten auf, sind aber i. d. R. nicht v6llig identisch, sondern werden insbesondere auch
durch das zustindige ,,Management“ (vgl. Gehrmann und Miiller, 2006, 17)* gestaltet. Taucht ein/e
Praktikant/in in eine ihm/ihr bislang unbekannte Institution ein, ist es wichtig, diese mdglichst
schnell zu durchblicken und sich entsprechend in die gegebenen Strukturen integrieren zu kdnnen,

da nur so ein sinnvolles Téatigwerden im Rahmen dieser Einrichtung moglich ist.

Einer der Studierenden, der zu diesem Themenkomplex Aussagen trifft, nutzt sein Praktikum als
Teamer bewusst dazu, sich Hintergrundwissen bzgl. Organisation, Verwaltung und Ablauf von Ju-
gendfreizeiten anzueignen (vgl. BF10,67). Andere Studierende machen in ihrem Praktikum neue Er-
fahrungen bzgl. des Tagesablaufs innerhalb von Klinikstrukturen (vgl. BF8,48 und BU6,14) und
miissen sich in diese Strukturen erst einmal einfinden:
,»30 etwas habe ich noch nie gesehen und war am ersten Tag erst mal vollig tiberrannt (la-
chend).” (BF8,48)
Weitere Studierende schildern, dass sie (teilweise erstmals) mit Verwaltungsaufgaben in Kontakt
kamen (vgl. BU7,23) und somit erste Einblicke in den Verwaltungsapparat und -aufwand, der zu-
satzlich zu der eigentlichen sozialpddagogischen/sozialen Arbeit zu erledigen ist, bekamen. Dazu
gehorte auch die Beschéftigung mit Fragen der Organisation, der Finanzierung und den Auflagen,

die im sozialpddagogischen Alltag zu beachten sind (vgl. BU1,16+22).

84 Kein Zweifel: Die Professionalisierung der Sozialen Arbeit erfordert auch, dass Einrichtungen, die soziale Dienst-
leistungen anbieten, nach den Regeln eines modernen Managements organisiert sind, geleitet werden, arbeiten, ihre
Arbeitsergebnisse iiberpriifen und diese auch in der Offentlichkeit darstellen.” (Gehrmann und Miiller, 2006, 17)
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8.4 Selbstkompetenz

Selbstkompetenz bezeichnet nach Straka (2002, 225), wie bereits in Kapitel 4.5 angefiihrt, ,,die Be-
reitschaft und Fahigkeit, als individuelle Personlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen
und Einschrankungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben zu kldren, zu durchdenken und zu
beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebenspline zu fassen und fortzuentwickeln®.
Selbstkompetenz ldsst sich gem. Wilbers (2012, 285) auch definieren ,,als eine kognitive und affek-
tive Disposition, die dem Individuum ermdoglicht, variable Situationen der Selbstthematisierung
selbststandig, erfolgreich und verantwortungsvoll zu gestalten.” Selbstkompetenz, die teilweise
auch als Personalkompetenz bezeichnet wird, betrifft somit unmittelbar die Personlichkeit des/der
Einzelnen hinsichtlich seines/ihres Gefiihlslebens, des Selbstkonzepts und der Selbstwahrnehmung.
Unter den Begriff Selbstkompetenz lassen sich somit Eigenschaften wie Selbststdndigkeit und -ver-
trauen, Kritikfahigkeit, Zuverldssigkeit und auch Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein subsu-
mieren. Uberdies gehort auch die (Weiter)Entwicklung eigener Wertvorstellungen zur Selbstkom-

petenz.

8.4.1 Teil-Kompetenz (Selbst-)Wahrnehmung und -Reflexion

Innerhalb der Analyse konnten zur Teil-Kompetenz (Selbst-)Wahrnehmung und -Reflexion 6
Kompetenzfacetten herausgearbeitet werden, deren Aneignung bzw. (Weiter)Entwicklung in den

Praktika nach Aussagen der Studierenden stimuliert wurden.

* Die eigene Personlichkeit weiterentwickeln und eigene Stirken und Schwiéchen erkennen
konnen

Als eine wichtige Kompetenzfacette der Selbstkompetenz gilt es — auch auflerhalb der Sozialen Ar-
beit — die eigene Personlichkeit reifen zu lassen und sich weiterentwickeln zu konnen, so lautet
bspw. ein Seminarangebot fiir Manager/innen im April 2017: ,,Selbstkompetenz stirken — ein Ent-
wicklungsweg zur personlichen Reifung* (managerSeminare.de, 2017). Doch nicht nur Manager/in-
nen sind darauf angewiesen, die eigene Personlichkeit bestindig (weiter)zuentwickeln. In Bezug auf
die Studierenden der Sozialen Arbeit konnen hierzu auch Praktika beitragen. Die Studierenden tau-
chen in thnen meist noch unbekannte Arbeitsbereiche ein und lernen deren Herausforderungen und

Moglichkeiten kennen.

Fiir einige Studierende war die (Eigen)Reflexion innerhalb des Praktikums sehr wichtig. Bspw.

empfindet BF5 die Auseinandersetzung mit suchterkrankten Klient/inn/en
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»auch [als] eine Auseinandersetzung mit der eigenen Biographie, eine Reflexion {iber die ei-

gene Biographie, iiber meinen Standpunkt Suchtkranken gegeniiber.” (BF5,34)
Zudem wird in den Interviews geschildert, dass Studierende im Praktikum eigene Stirken und
Grenzen entdeckten (vgl. BF10,21-23+35+41+51 und BUS5,44). Es wurde von einzelnen Studieren-
den auch bemerkt, dass sie sich durch das Praktikum weiterentwickelt hitten und daran ,,so0 ein
Stiick gewachsen* (BU3,24) und bspw. ruhiger und geduldiger (vgl. BU10,28) geworden oder nun
auch besser dazu in der Lage seien, ihre eigenen Gefiihle zu erkennen und diese abzugrenzen von
den Gefiihlen, die seitens der Klient/inn/en auf sie einstrdmten (vgl. BF2,22). Auch ein Uberdenken
eigener Ansichten und Vorurteile habe stattgefunden (vgl. BF2,28) sowie ein Nachdenken iiber das
authentische Auftreten im Klient/inn/enkontakt (vgl. BF2,70).

* Reflexionsvermdgen fiir eigenes Handeln und Auftreten entwickeln konnen
Eine wichtige Féahigkeit und Teil (sozial)pddagogischer Kompetenz von (sozial)pddagogisch titigen
Personen ist es, das eigene Handeln und Auftreten bzgl. der eigenen Professionalitit reflektieren
und damit auch iiberdenken und anpassen zu konnen. Das (sozialpddagogische) ,,Handeln gilt dann
als professionell, wenn es auf wissenschaftlichen Beschreibungen und Erkldrungen basiert und an
den damit verbundenen wissenschaftsbegriindeten Arbeitsweisen und Methoden ausgerichtet ist.*
(Ebert, 2011, 5) Praxissituationen erfordern jedoch oft schnelle Reaktionen und Interventionen in
der Arbeit mit der jeweiligen Klientel. Meistens ergibt sich erst mehr oder weniger lange Zeit spéter
die Gelegenheit, iiber das eigene Handeln und Auftreten zu reflektieren und zu iiberlegen, was ggf.

hitte besser gemacht werden konnen und was bereits gut bzw. professionell gelaufen ist.

Dass Reflexionsprozesse bzgl. des eigenen Handelns und Auftretens stattgefunden haben, beschrei-
ben relativ viele der befragten Studierenden (vgl. BF2,24; BF9,60; BF10,19+21+43; BU3,52;
BU6,32 und BU10,46). Insbesondere BF2 beschreibt dies recht anschaulich. Sie sei zu der Erkennt-
nis gelangt,
» |.-.] dass es einfach fiir die Soziale Arbeit, egal in welchem Bereich man ist, wiirde ich sa-
gen, einfach unglaublich wichtig ist, dieses immer wieder zu reflektieren, die eigene Arbeit,
[...]. Also, dass es im Prinzip ganz, ganz wichtig ist, sich immer wieder selbst zu reflektie-
ren, um da auch, ja, voranzukommen.* (BF2,24)
Reflexionsprozesse setzen offensichtlich insbesondere — aber nicht nur — ein, wenn einzelne Situa-
tionen als besonders herausfordernd empfunden wurden. Dies kdnnen ein pldtzlich aggressiv oder
provozierend agierendes Kind/agierender Jugendlicher sein (vgl. BF9,60 und BU10,46) oder aber

auch gesundheitsbedrohende Dehydrierungsscheinungen bei den betreuten Jugendlichen einer Feri-
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enfreizeit (vgl. BF10,43).

Es wird zudem resiimiert, dass es innerhalb der Sozialen Arbeit immer Verbesserungs- und Steige-
rungspotenzial gebe (vgl. BU5,58 und BU7,25). So erkennt BU7 fiir sich, dass ihr die Praxis an sich
sehr viele Lernmoglichkeiten biete, denn hier konne sie ,,den Umgang mit Klienten [...] gut iiben
und auch verbessern® (BU7,25). Dieser Prozess intensiviert sich flir sie zudem durch Reflexionsge-

spriache mit Kolleg/inn/en, aber auch mit AuBlenstehenden, die ebenfalls pidagogisch tétig sind.

* Ansichten, Vorurteile und Rollenbilder iiberdenken und revidieren konnen
Wihrend der Praktika werden die Studierenden mit Klientelgruppen und Situationen konfrontiert,
mit denen sie zuvor oft noch nichts zu tun hatten. Ublicherweise haben sie aber bereits eine gewisse
Vorstellung davon, was und wer sie wohl im Praktikum erwarten wird. Teilweise sind diese Vorstel-
lungen geprigt von Vorurteilen. Diese bilden sich insbesondere, wenn kein eigener direkter Kontakt
zu einer Personengruppe besteht und vermeintliche ,, Kenntnisse* liber Personengruppen nur auf
Horensagen und/oder Geriichten basieren. Grundsitzlich ist die Vorurteilsbildung ein normales,
menschliches Phdnomen, das durchaus einen praktischen Nutzen hat, denn Vorurteile ,helfen, die
eigene Umwelt zu verstehen, denn sie reduzieren Informationen und erkldren die Welt.” (Zick im
Interview mit Koch, 2015, 2) In Bezug auf die Studierenden in den Praktika besteht die Anforde-
rung, sich dieser Vorurteile, Ansichten und auch Rollenbilder bewusst und offen dafiir zu sein, die
Realitdt objektiv wahrzunehmen. Dabei stellen die Fahigkeit und Bereitschaft zur Revidierung sol-

cher Vorurteile durch objektive Betrachtungen und Erlebnisse eine wichtige Kompetenz dar.

Aus den Interviews wird ersichtlich, dass sich einige der Studierenden mit eigenen Vorurteilen und
Vorverurteilungen bewusst auseinandergesetzt haben. Bspw. iiberdenkt BF2 ihre Vorstellung, wie
eine Familie fiir sie idealerweise zu sein hat:
,,Also, fiir mich war noch mal die, die Erkenntnis: ,,Mensch, nur/ nicht nur DEIN Bild von
Familie ist das richtige. Es gibt noch 100.000 andere Bilder und die sind auch irgendwo,

haben ihre, sind auch richtig.” Ja? Und das fand ich ganz, ganz lehrreich sozusagen.*
(BF2,28)

Zudem gelingt weiteren Studierenden das Revidieren bzw. Relativieren von Vorurteilen und Vorver-
urteilungen, etwa der Annahmen, dass in Jugendwohngruppen v. a. verhaltensauffillige Jugendliche

(vgl. BU3,28+42) und in Jugendzentren nur die ,,Asozialen* (BU10,32) vorzufinden seien.

Weiterhin verhilft einer Studierenden die bewusste Reflexion iiber die privaten Hintergriinde und
bisherigen Lebensverldufe der Jugendlichen in einer BildungsmaBnahme, zu einem Umdenken bzgl.

deren provokanten und nicht der Norm entsprechenden Verhaltensweisen zu gelangen:
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,»Wie gesagt, (..) auf jeden Fall so ein bisschen der Blickwinkel, dass die Leute verhalten
sich nicht sonder/ zwangslaufig, so wie sie sich verhalten, weil sie alle doof sind und weil
sie alle gemein zu mir sind, sondern weil einfach aus ihrer jetzigen Situation heraus, das flir
sie das sinnvollste Handeln ist, egal, wie blod das von auBlen vielleicht aussieht.*
(BU1,20)
Eine weitere Studierende erklért, sie habe vor dem Praktikum noch eine unausgereifte Vorstellung
vom Themenfeld der priaventiven Schulsozialarbeit und deren Rolle gehabt und diese ,,eher als
Luxus* (BUS5,48) gesehen, den sich eine Schule leiste. Es sei ihr zuvor nicht klar gewesen, in welch
groflem Umfang die Schulen an der Erziehungsarbeit der Schiiler/innen beteiligt seien, sondern sie

sei davon ausgegangen, dass der GroBteil der Sozialisations- und Erziehungsarbeit der Kinder von

den Herkunftsfamilien selbst ibernommen werde.

* Ein Rollenbewusstsein entwickeln, Grenzen der Praktikant/inn/enrolle erkennen und Rollen-
konflikte aushalten/bewéltigen kénnen

Lt. Ebert (2011, 11) ist aus ,,Sicht der soziologischen Rollentheorie [...] die Aneignung der Berufs-
rolle mit einer Vielzahl von einzelnen Rollenlernprozessen verbunden.“ Beginnt ein/e Studierende/r
ein Praktikum im Rahmen seiner/ihrer beruflichen Sozialisation, so findet er/sie sich damit auch be-
reits in neuen Rollen mit unterschiedlichen Rollenerwartungen, die von auflen an ihn/sie herangetra-
gen werden, wieder: er/sie ist Praktikant/in, gleichzeitig aber auch — zumindest teilweise — mitver-
antwortlich in einem bestimmten Berufsfeld, au3erdem bleiben auch viele andere Rollenerwartun-
gen (bspw. aus dem privaten Bereich) erhalten. ,,Es handelt immer ein und dieselbe Person, die ver-
schiedene Rollenerwartungen miteinander in Einklang bringen muss. Dem Individuum féllt die
Aufgabe zu, die verschiedenen Rollen, die sich auch gegenseitig beeinflussen konnen, aufeinander
abzustimmen.* (Ebert, 2011, 18) Wichtig ist v. a., dass sich die Studierenden die Kompetenz aneig-
nen, sich ihrer Rollen bewusst zu werden, eventuelle Konflikte zwischen Rollen erkennen und da-
mit reflektiert umgehen konnen, insbesondere im Hinblick auf die Grenzen, die eine (Praktikant/in-

nen)Rolle mit sich bringt und die zu beachten sind®.

In den Interviews findet sich die Erkenntnis, dass es wichtig sei, sich selbst iiber die eigene, neue
Rolle klarzuwerden (Rollenkldrung), sich zu verdeutlichen, welche Anforderungen und Pflichten
diese mit sich bringt und wo deren Grenzen liegen, um dann dementsprechend auch agieren zu kon-
nen (vgl. BU6,28 und BF8,42). Dabei werden diese Grenzen nicht nur von den Praktikant/inn/en
selbst definiert, sondern sie bekommen diese auch von der Klientel aufgezeigt (vgl. BU6,32). Eben-

so gilt es, Rollenkonflikte zu bemerken und diese auszuhalten. Bspw. erkennt BU10, dass sie eine

85 Vgl. die Kompetenzfacetten ,,Soziale Rolle/Rollendistanz* (Selbstkompetenz) im Kompetenzprofil der HSA Luzern,
aber auch ,,Rollenklarheit/-transparenz® (Sozialkompetenz).
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professionelle Rolle auszufiillen hat und fiir sich definieren muss, was sie darunter versteht. Es be-
reitet ihr zundchst Probleme, sich auf den Aufgabenbereich zu beschrinken, den ihr ihre Rolle zu-
weist (vgl. BU10,53). Zudem sind widerstreitende Zielsetzungen innerhalb einer Rolle moglich.
Auch dies muss ausgehalten werden konnen. Ein/e Praktikant/in sollte dies soweit als mdglich fiir
sich in Einklang miteinander bringen, auch wenn er/sie dabei ,,an Grenzen kommt*“ (BU5,54). BUS
wird bspw. die Aufgabe zugeteilt, eine ganze Klasse inklusive eines Jungen zu unterrichten, der von
den Klassenkamerad/inn/en gemobbt wird, was ihr bereits vorab bekannt ist (vgl. BU5,54). Sie
kann nun aber nicht explizit auf ihn eingehen, auch, wenn sie bemerken sollte, dass in dieser Situa-
tion wieder Mobbing gegen den Jungen betrieben wird, denn hier steht die gesamte Gruppe im Fo-

kus und die Vermittlung des Unterrichtsstoffes.

Innerhalb einer professionellen Rolle muss zudem oftmals anders agiert werden, als man dies im
privaten Bereich téte, insbesondere, wenn die Klientel (fast) so alt ist wie der/die Praktikant/in
selbst. Wiirde man ggf. privat eher einen freundschaftlichen Kontakt mit der eigenen Altersgruppe
anstreben, muss hier (sozial)pddagogisch und mit einer professionellen Distanz vorgegangen wer-

den, auch wenn dies schwer fallt (vgl. BU3,26).

In Praktika kann es nach den Schilderungen in den Interviews auch dazu kommen, dass sich der/die
Praktikant/in gegeniiber der zu betreuenden Klientel zunédchst einmal in seiner/ihrer Rolle behaup-
ten muss. BU1 erklért bspw., dass sie in ihrem Praktikum gelernt habe, sich zum einen als Frau ge-
geniiber Minnern deutscher Herkunft und auch mit ,,ausldndischer Abstammung* (BU1,16)* und
als Person mit einer iibergeordneten Rolle gegeniiber (fast) Gleichaltrigen zu behaupten, denn BU1
ist kaum &lter (oder teilweise sogar jiinger) als die Klientel, die sie betreut. BU1 sieht sich hier so-
mit vor gleich zwei Herausforderungen stehend, wie sie bemerkt: zum einen, als Frau von den iiber-
wiegend ménnlichen Teilnehmer/inne/n mit Respekt behandelt zu werden (so empfindet sie es zu-
mindest) und zum anderen, als Gleichaltrige (oder Jiingere) in einer iibergeordneten Rolle akzeptiert

zu werden.

* Das ,,Professionelle Selbst* vom ,,Personlichen Selbst* unterscheiden und professionell han-
deln kénnen

Eine weitere wichtige (sozial)pddagogische Kompetenz, die sich die Studierenden im Praktikum an-
eignen konnen, ist der bewusste Umgang mit und die Unterscheidung von ,professionellem

Selbst“®” und ,,personlichem (privaten) Selbst“. Zudem ergeben sich Gelegenheiten zur Kompe-

8 Hier geht sie davon aus, dass die andere kulturelle Sozialisation zusétzlich zu dieser Schwierigkeit beitrage (vgl.

BU1,18).
Unter ,,professionellem Selbst* wird hier nach Bauer (o. J.) Folgendes verstanden: ,,Das professionelle Selbst ist der
im Beruf sichtbar werdende und fiir berufliches Handeln relevante Teil der Person eines Menschen. Das professio-

87
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tenz(weiter)entwicklung bzgl. des eigenen professionellen Auftretens und Handelns: im Praktikum
kann gelibt werden, gegeniiber der Klientel bewusst, bestimmt und wohliiberlegt aufzutreten und
dabei die erlernten (sozial)pddagogischen Grundlagen und -werte zu beachten. Fiir ein professionel-
les (sozial)pddagogisches Handeln ist es auch wichtig, dass die Studierenden unterscheiden kon-
nen, welche Verhaltensweisen zu ihrem ,,professionellen Selbst™ und welche zu ihrem ,,persénlichen
(privaten) Selbst* gehoren und wann es jeweils angebracht ist, diese Anteile einzusetzen. Bspw.
konnte es dem personlichen Selbst eines/einer Studierenden entsprechen, in seiner/ihrer eigenen
Student/inn/enwohnung Unordnung zu haben und dies nicht weiter stérend zu finden — arbeitet
er/sie jedoch z. B. in einer Jugendwohngruppe, so gehort es zu den Aufgaben des ,,professionellen
Selbsts* als Betreuer/in, dafiir zu sorgen, dass dort ein gewisses Maf} an Ordnung und Hygiene ein-

gehalten wird.
Eine Studierende betont bspw. explizit im Interview, dass sie

,vor allen Dingen auch noch diese Schnittstelle ,,Professionelles Selbst* und ja, ,,Personli-
ches Selbst“ (BF8,38)

besser kennen gelernt habe.

Eine weitere Studierende schildert, dass sie sich im Praktikum damit konfrontiert sah, unterschied-
lich starke Sympathien fiir ihre Klientinnen zu hegen und darauf achten musste, dennoch allen Kli-
entinnen gegeniiber ,,fair [...] im Umgang® (vgl. BU7,23) zu bleiben. Im privaten Bereich entschei-
den i. d. R. Sympathien dariiber, mit wem man sich ndher einldsst, bspw. eine Freundschaft beginnt
und wen man eher meidet oder auf Distanz hilt. Im professionellen Feld dagegen diirfen Sympathi-

en und Antipathien nicht zu einer Ungleichbehandlung fiihren.

Ebenso gehort zu einem ,,professionellen Selbst™ und Auftreten keine freundschaftliche Basis, son-
dern eine gewisse Distanz zur Klientel. Auch wenn diese kaum jlinger, gleichaltrig oder nur wenig
alter als der/die Sozialarbeiter/in ist, verbietet sich aus professioneller Sicht eine freundschaftlich
angehauchte Arbeitsbasis, der/die Sozialarbeiter/in sollte stattdessen eher eine zwar vertrauensvolle,

aber dennoch distanzierte Arbeitsbeziehung anstreben, erkennt bspw. BU6 (BU6,24).

Eine weitere Studierende, BU10, schildert, dass sie sich durch die Provokationen eines Jugendli-
chen dazu habe hinreiflen lassen, auf einem dhnlichen Niveau wie der Jugendliche selbst zu agieren
(sie beschreibt die Situation ausfiihrlich in den Absédtzen 46-50) und nicht aus einer professionelle-

ren Warte heraus. BU10 stellt fest, dass diese Reaktion ein Fehler gewesen sei. Sie hat hier recht

nelle Selbst ist das organisierende Zentrum, von dem aus Kompetenzen, Ziele und Handlungsrepertoires so mitein-
ander verkniipft werden, dass ein kohdrentes Bild einer verantwortlich handelnden professionellen Personlichkeit
entsteht.*
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emotional gehandelt, eher so, wie sie wohl mit einem Freund/einer Freundin umgegangen ware, wi-
re im privaten Bereich eine dhnliche Situation entstanden. Hier kam folglich mehr das ,,personliche

Selbst* zum Vorschein und verdriangte (kurzzeitig) das ,,professionelle Selbst.

* Ein professionelles Ndhe- und Distanzverhéltnis herstellen und sich abgrenzen kénnen
Um einen sozialpddagogischen Beruf dauerhaft ausiiben zu konnen, ist es wichtig, die Fihigkeit zur
Wahrung eines professionellen Nihe- und Distanzverhéltnisses zu erlernen und sich die Fahigkeit
anzueignen, sich von den Problemen und Schicksalen der Klientel abgrenzen zu konnen® (vgl.
Schifter, 2010, 61-63). Dabei fillt es Praktikant/inn/en oft schwer, die richtige Balance zwischen ei-
ner empathischen Nihe und der erforderlichen professionellen Distanz zur Klientel zu finden. Fiir
die eigene Psychohygiene ist dies aber unerlésslich und es ist sehr wichtig, die Probleme der Kli-
ent/inn/en auch bei diesen belassen und von den eigenen, personlichen Problemen trennen zu kon-
nen. Wie die Studierenden mit diesen Anforderungen im Praktikum zurecht kamen und welche
Kompetenz(weiter)entwicklungsprozesse dabei angestoBen wurden, soll der folgende Abschnitt zei-

gen.

Die Wichtigkeit des professionellen Nahe-Distanz-Verhiltnisses und der eigenen Abgrenzung fiir
die Studierenden zeigt sich bereits dadurch, dass sich in den Interviews anteilsméBig recht viele
Studierende diesbeziiglich duBern und tiber ihre Erfahrungen berichten.*” Eine Studierende sieht die
Abgrenzung als wichtige Fahigkeit von Sozialarbeiter/inne/n an, um dauerhaft im Beruf arbeiten zu
konnen und dabei physisch und psychisch gesund zu bleiben (vgl. BF3,51). Sie selbst schaffe nach
eigenen Aussagen diese Abgrenzung noch nicht in allen Situationen und miisse noch daran arbeiten.
Auch andere Studierende schildern Félle bzw. Situationen, in denen ihnen die Wahrung des Néhe-
Distanz-Verhéltnisses und die eigene Abgrenzung nicht ganz leicht fiel, bspw. wenn die personli-
chen Lebensgeschichten und Schicksale der Betreuten sehr ,,an die Substanz* (BF8,42) gingen, wie
etwa ein Kind, das mit dem Tod ringt (BF8,42), ein Midchen, dessen Mutter Suizid begeht (vgl.
BU7,25) oder das Erleben der Einsamkeit mancher #lterer Menschen (vgl. BF6,48). Ahnlich
schwierig werden Erlebnisse bzw. Schicksale von Klient/inn/en bzgl. der eigenen Abgrenzung und
der Wahrung eines Néhe-Distanz-Verhéltnisses empfunden, wenn diese eigenen Erlebnissen/Schick-
salsschldgen dhneln (vgl. BF10,45, hier geht es um dhnlich empfundene negative Emotionen) oder
auch Ahnlichkeiten mit den Lebensgeschichten/Schicksalen von Personen aus dem Privatleben auf-

weisen (vgl. BF5,14; hier betrifft es Suchtproblematiken). Eine weitere Studierende lernt zu unter-

88 Hier gibt es eine Uberschneidung zur Teil-Kompetenz ,,Gestaltung von (Arbeits- und Lern-)Beziechungen® mit der
Kompetenzfacette ,,Balance von Néhe und Distanz* im Kompetenzprofil der HSA Luzern.
8 Es finden sich hierzu Hinweise in insgesamt 11 der in die Auswertung einbezogenen Interviews.
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scheiden, welche Gefiihle von den Klient/inn/en auf sie einstromen und welche Gefiihle sie selbst

den jeweiligen Situationen entgegenbringt (vgl. BF2,22; dhnlich auch: BF2,44).

Das Praktikum wird teilweise als wichtiges Ubungsfeld empfunden, in dem es méglich ist, zu trai-
nieren, wie man ,,Néhe und Distanz ausbalancieren* (BU6,16) und erfahren kann, welche personli-
chen Anteile und private Informationen man in die Arbeit einflieBen und welche man zum Eigen-

schutz auch im Privaten belassen sollte (vgl. BU3,42).

Fiir einige Studierende ist es zudem zunichst ungewohnt, mit fast gleichaltrigen Jugendlichen an-
ders als auf freundschaftlicher Basis umzugehen und sie nicht als Peer-Group zu betrachten, son-
dern zu erkennen, dass sie hier eine andere Rolle einnehmen und deshalb kein freundschaftliches,
sondern ein von professioneller Distanz geprégtes Arbeitsverhiltnis angemessen ist (vgl. BU6,24

und BU10,19-24).

8.4.2 Teil-Kompetenz Umgang mit Anforderungen und/oder Belastungen
* Mit Ablehnung umgehen kdnnen

Die Erfahrung, von anderen Menschen abgelehnt zu werden, ist i. d. R. nicht einfach zu verkraften
und kann auch das Selbstbewusstsein verletzen. Ablehnungserfahrungen treten aber immer wieder
im alltdglichen Leben auf; sei es beruflich oder privat. Besonders schwierig kann es jedoch fiir Stu-
dierende sein, wenn sie in einem Praktikum, in dem sie i. d. R. ohnehin (zumindest anfinglich)
noch unsicher agieren, auf Ablehnung durch die Klientel stoBen, auch wenn es generell im Bereich
der Sozialen Arbeit keine Seltenheit ist, dass Sozialpddagog/inn/en mit Vorbehalten und auch Ab-
lehnung zu kdmpfen haben. Dies tritt insbesondere in Zwangskontexten auf, da sich manche Klien-
tel nicht freiwillig in Betreuung begibt, es aber bspw. im Zusammenhang mit behordlichen Aufla-
gen durch Jugendidmter o. 4. (vgl. Kéhler, 2005) tun muss. Misstrauen und Angste dieser Klien-
t/inn/en konnen dann die Folge sein (vgl. Seithe, 2008, 27). Zudem konnen neue Krifte (z. B.
Praktikant/inn/en), die in einem bereits laufenden Arbeitsprozess dazustoBen, zundchst als ,,Ein-
dringlinge* empfunden bzw. erst argwohnisch und mit Abstand betrachtet und kritisch taxiert wer-
den”. Dies ist gerade fiir Anfanger/innen nicht immer leicht zu ertragen. Dazu kommt, dass trotz
dieser vorldufigen (manchmal aber auch bleibenden) Ablehnung eine Arbeitsbasis geschaffen wer-
den muss und sich der Sozialpddagoge/die Sozialpddagogin moglichst neutral gegeniiber all sei-
nen/ihren Klient/inn/en verhalten sollte, insbesondere auch in Gruppensituationen. Dies ist schon

fiir voll ausgebildete und erfahrene Krifte nicht einfach, umso schwerer fillt es dann i. d. R. Studie-

% Vgl. auch die Anmerkungen zu gruppendynamischen Prozessen in Kapitel 8.5.1
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renden, sich die Fahigkeit, mit Ablehnung umgehen zu kénnen, anzueignen. So gab es auch unter

den Interviewten Studierende, die solche Situationen durchleben und bewéltigen mussten.

BF2 bspw. darf zundchst bei einem Termin bei einer alleinerziechenden Mutter im Rahmen der sozi-
alpiddagogischen Familienhilfe mit dabei sein, als ein zweiter Termin anberaumt wird, mochte diese
Mutter aber nicht mehr, dass BF2 mitkommt:
,»Da habe ich mich erst so ein bisschen vor den Kopf gestoflen gefiihlt, weil ich dann dachte:
,»Okay, was hast du das letzte Mal denn gemacht, dass sie dich nicht dabei haben mochte?**“
(BF2,44)
Letztlich zeigt sich aber, dass die Ablehnung nicht auf die Person oder das Verhalten von BF2 zu-
riickzufiihren ist, sondern auf einen zwischenzeitlichen Vorfall, der der Mutter so unangenehm ist,

dass sie diesen nur mit einer Person besprechen mochte.

Auch BF6 muss erleben, dass sie aufgrund ihrer Praktikantinnenrolle abgelehnt wird: Die Se-
nior/inn/en, die in der Wohnanlage leben, in der BF6 ihr Praktikum macht, wollen von ihren Pro-
blemen nicht vor einer Praktikantin berichten, weshalb sie in ihrer Zeit dort nur ein einziges Bera-
tungsgesprach miterleben kann, da es nur eine betreute Person gibt, die dafiir offen ist (vgl.

BF6,62).

» Kiritikfahigkeit entwickeln sowie Anregungen und Feedback einholen, annehmen und umset-
zen kdnnen

Kritikfahigkeit (vgl. Kotthaus, 2017, 106) ist hinsichtlich eines stetigen Verbesserungsanspruchs ei-
nes/einer sozialpddagogisch Tatigen eine sehr wichtige Kompetenz, die sich Studierende innerhalb
eines Praktikums (vertieft) aneignen konnen. Dazu gehort es, Riickmeldungen und Feedback® posi-
tiver als auch negativer Art annehmen sowie gemeinsam mit Kolleg/inn/en, Vorgesetzten und im
privaten Feld {liber das Erlebte reflektieren und ggf. ungiinstige eigene Verhaltensweisen aufdecken
und verdndern zu konnen. Zudem treffen Studierende, die den geschiitzten Raum der Hochschule
verlassen, um Erfahrungen im Praxisfeld zu sammeln, hiufig auf sie (zunichst) verunsichernde Si-
tuationen, mit denen sie (noch) nicht routiniert umgehen kénnen. Um diese Vorkommnisse reflek-
tieren, einordnen und verarbeiten zu konnen, ist ein reger Meinungs- und Informationsaustausch
wichtig. Studierende miissen hierfiir offen und kritikfahig sein, denn nur dadurch kénnen Riickmel-
dungen auch als Anregung zur Verédnderung und Weiterentwicklung fruchtbar sein (vgl. hierzu auch

Kapitel 5.2).

" Dazu schreibt Tenberg (2011, 156): ,,Kompetenzentwicklung wird [...] in seiner [sic!] ganzen Breite von verschie-
denartigsten nebeneinander aber auch miteinander eintretenden Riickmeldungen bestimmt.*
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Einige Studierende berichten, dass sie das Gespriach mit ihren Anleiter/inne/n bzgl. eines Feedbacks
und gemeinsamer Reflexion suchten, wenn sie belastende Situationen erlebten. Bei BF4 ist dies
bspw. eine Situation, in der sie auf ein Mddchen in einer Nachmittagsgruppe stoft, das sich zu-
ndchst sehr freut, dass sie als neue Praktikantin in die Gruppe kommt, sich dann jedoch plétzlich
wieder verschlie3t, sie ablehnt und nicht mehr an sich heranldsst (vgl. BF4,51+53). BFS8 erlebt es im
Praktikumsalltag der psychosomatischen Abteilung einer Kinderklinik als sehr belastend, dass es
dort auch durchaus zu Todesféllen (meist aufgrund zusétzlicher Erkrankungen) kommen kann und
auch voll ausgebildete Arzte/Arztinnen und Therapeut/inn/en dies nicht verhindern kdnnen (vgl.

BF8,42).

Zudem holten sich Studierende auch den Rat ihrer Kolleg/inn/en bzw. Anleiter/inn/en ein, wenn sie
nicht wussten, wie genau sie sich verhalten sollten bzw. auch, um ihre eigenen Leistungen einord-
nen und etwaige ,,Fehler* korrigieren zu konnen. BU3 empfand es bspw. als schwierig, fiir die fast
gleichaltrigen Jugendlichen eine Betreuerinnenfunktion zu iibernehmen, die die Jugendlichen aus
einer Distanz heraus betrachtet und sich nicht auf einer freundschaftlichen Basis mit ihnen ausein-

andersetzt. Thr half diesbeziiglich eine richtungsweisende Aussage der Gruppenleitung:

»»J@, Wir sind halt da, um mit den Jugendlichen zu arbeiten und nicht, dass die Jugendlichen
einen mogen.*“* (BU3,26)
Durch Feedback-Gesprache mit Kolleg/inn/en wurden BUS ihre Stirken aufgezeigt und gewiirdigt,
hier insbesondere ihre Fahigkeit, Félle schnell in ihrem Kern zu erfassen und sich einen ersten
Uberblick zu verschaffen (vgl. BU5,44). Auch BU10 holte sich Feedback dariiber ein, ob sie eine
Situation gut oder weniger gut gemeistert hatte (vgl. BU10,28). Dies gab ihr eine Orientierung und
sie wusste, an welchen Punkten sie noch arbeiten und sich verbessern musste, andererseits bestéark-

ten sie positive Riickmeldungen in ihrem Tun.

* Die eigene Berufswahl treffen und das Studium planen konnen
Durch Praktika gewinnen die Studierenden Einblicke in konkrete Arbeitsfelder, was sich dahinge-
hend auswirkt, dass sie sich mit bestimmten Bereichen auch ndher befassen und fiir sich feststellen
konnen, ob ihnen die Arbeit dort zusagt (vgl. Kapitel 6.1). Sie konnen dadurch ihre Berufswahl- und
Studienplanungskompetenz weiterentwickeln® und sich im Berufsfeld orientieren, wie auch ein Zi-

tat von BU10 belegen kann:

»Je langer man da [in der Praxis, B. S.] schon mal ein bisschen drin ist, desto leichter fillt es

92" Die Berufswahl- und Studienplanungskompetenz kann als eng verbunden mit den Kompetenzfacetten ,,Selbstmana-
gement® und ,,Autonomie und Selbstverantwortung® innerhalb des Kompetenzprofils der HSA Luzern gesehen wer-
den.
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einem wahrscheinlich auch, im Studium an sich, an/ Dinge anders zu sehen und sich auch
spéter ein bisschen besser zu orientieren: Wo will ich hin, wo nicht?** (BU10,69)

So nutzt bspw. auch BF7 das Praktikum zur generellen Berufsorientierung: sie sieht sich selbst in
thren ersten Studiensemestern noch in einer Art Orientierungsphase, in der sie sich verschiedene
Berufsfelder anschaut, diese z. T. im Praktikum erprobt und nach und nach feststellt, welches Feld

gut zu ihr passen konnte (vgl. BF7,28).

Fiir BFS, BF3, BF5, BF2, BF6, BUS5, BU6 und BU7 bringt das Praktikum ebenso mehr Klarheit
bzgl. ihrer weiteren beruflichen Orientierung: ihnen sagt der Arbeitsbereich, in dem sie ihr Prakti-
kum machen, zu und sie konnten sich auch vorstellen, in diesen Bereichen nach dem Studium zu ar-
beiten (vgl. BF8,48; BF3,14; BF5,42; BF2,68; BF6,28; BUS, 44+46; BU6,20 und BU7,63), teilwei-
se duBern sie jedoch zudem, dass auch andere Bereiche passend fiir sie sein konnten oder sie sich
einen Bereichswechsel innerhalb ihres Berufslebens vorstellen konnten. Bspw. stellt BUS, die ihr
Praktikum in der Schulsozialarbeit absolviert, fest, dass sie sich in diesem Berufsfeld auch ihre be-
rufliche Zukunft vorstellen konnte (vgl. BUS, 44+46), wenn auch nicht fiir immer. Sie will sich
noch nicht endgiiltig festlegen, ob die Schulsozialarbeit fiir sie kiinftig eine Option sein kdnnte, ins-

besondere, weil sie auch andere Bereiche fiir sich passend fande (vgl. BUS,46).

BU?7 fihlt sich durch ihr Praktikum im Miadchenwohnheim ,,in der Berufswahl auf jeden Fall*
(BU7,63) bestérkt, zieht auch in Betracht, in diesem Bereich zu arbeiten, will sich aber jetzt noch
nicht festlegen, weil sie zuvor auch noch in andere Berufsfelder hineinschnuppern méchte (vgl.

BU7,65).

BUG6 nutzt das Praktikum, um in ein Arbeitsfeld (Kinder- und Jugendpsychotherapie), das sie gene-
rell als fiir sich passend nach dem Studium ansieht, hineinzuschnuppern (vgl. BU6,6). Sie erklért,
erkannt zu haben, dass sie ,,dieses Arbeitsfeld wirklich toll finde* (BU6,20):
,Ich habe es mir halt ausgesucht, um zu gucken, ob ich da spater wirklich hingehen will und
es hat mich echt positiv begeistert, ja.“ (BU6,20)
BUG6 erhilt durch den positiven Verlauf des Praktikums fiir sich die Bestétigung, sich weiter in diese
Richtung zu orientieren. Ahnlich ergeht es BFS: sie beschlieBt aufgrund des Praktikums, sich auch
im weiteren Studium im Sinne des gewiinschten Berufsbereiches zu spezialisieren und ihr Wissen

zu vertiefen (vgl. BF8,30).

Fiir BF6 erdffnet sich durch ihr Praktikum in der Senior/inn/enarbeit ein neues mdgliches Arbeits-
feld, das sie zunichst fiir sich ausgeschlossen hatte. Sie ist {iberrascht, wie viel Freude ihr der Um-

gang mit den Senior/inn/en im Praktikum macht. Vor dem Praktikum dachte sie eher daran, mit Kin-
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dern zu arbeiten. Nun stellt sie aber fest, dass ihr der Kontakt und die Arbeit mit den Senior/inn/en

doch auch sehr gefdllt und dies eine Alternative fiir sie darstellen konnte (vgl. BF6,28).

BF4, BF1, BF10, BF9 und BU3 wollen dagegen ihr spéteres Berufsleben nicht mit &hnlichen Auf-
gabenstellungen bzw. Rahmenbedingungen wie die der Praktikumsinstitution verbringen. BF4 fiihlt
sich zwar in ihrem Praktikum in der Nachmittagsgruppe des Familienunterstiitzenden Dienstes nicht
unwohl, stellt aber fest, dass sie ,,in dem Bereich wahrscheinlich nicht arbeiten mochte* (BF4,32),
denn: ,,[...] die Arbeit mit Menschen mit Beeintrachtigung ist einfach nicht so mein Ding wirklich,

was ich ldngerfristig machen mochte.” (BF4,34)

Auch BF1, die ihr Praktikum beim Migrationsdienst absolviert, erkennt, dass sie ,,nicht in so einer
Institution unbedingt arbeiten mochte (lachend).” (BF1,28) Sie brauche ,.eher was freieres®
(BF1,28), ihr sagt die Arbeit in den erlebten Strukturen somit nicht zu. BF1, die im Studiengang
»Soziale Arbeit Plus* eingeschrieben ist, berichtet zudem, schon vor dem Praktikum im Zweifel ge-
wesen zu sein, ob ihre Studienzweigwabhl fiir sie wirklich die richtige sei oder ob sie nicht doch in
den Zweig ,,Soziale Arbeit” wechseln sollte — durch das Praktikum fiihlt sie sich in diesem Ent-
schluss nochmals bestdtigt: Fiir BF1 stellt das Praktikum somit eine Entscheidungshilfe bzgl. eines
moglichen Studiengangwechsels dar (vgl. BF1,64), da sie erkennt, dass ihr auch die Arbeit im Be-

reich Migration nicht zusagt.

Ebenso wird fiir BF10 klar, dass er nicht dauerhaft als Teamer arbeiten konnte und dieser Berufs-
zweig folglich fiir ihn und sein Berufsleben nicht passend sei: er restimiert, dass er der dauerhaften
Stress-Belastung nicht gewachsen wire, dass die Arbeit als Teamer zwar voriibergehend durchaus
SpaB3 machen konne, aber keine Option fiir das ganze Berufsleben fiir ihn sei. Insbesondere denkt er
hierbei auch an seinen Wunsch, eine Familie zu griinden: er glaubt nicht, dass sich eine Tatigkeit als

Teamer mit dem Familienleben gut vereinbaren liee (vgl. BF10,33).

Ahnlich im Hinblick auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf argumentiert BU3, die ihr Prakti-
kum in einem Wohnheim absolviert (was nicht ihr Wunschpraktikum ist, vgl. BU3,38): ihr habe die
Arbeit dort grundsitzlich gut gefallen (vgl. BU3,22+40), es habe sich aber fiir sie erneut bestétigt,
dass dies nicht das Aufgabenfeld sei, in dem sie zukiinftig arbeiten wolle. Als Hauptgrund benennt
sie dafiir die unregelméBigen Arbeitszeiten (Schichtdienst, Wochenenddienst, Nachtdienst), die sie
als nur sehr schwer zu vereinbaren mit einem Familienleben hélt (vgl. BU3,22). BU3 wiirde folg-
lich der Inhalt der Arbeit zusagen, nicht aber die Rahmenbedingungen, die eine Arbeit in einem

Wohnheim bzgl. der erwartbaren Arbeitszeiten mit sich bringt.

BF9 zeigt das Praktikum in einer Kinderbetreuungseinrichtung erneut das, was sie ohnehin nach ei-
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genen Aussagen schon gewusst habe: sie mochte im spéteren Berufsleben nicht mit Kindern arbei-
ten. Auf Nachfrage der Interviewerin zeigt sich, dass sich BF9 gar nicht primér fiir die Arbeit im so-
zialpddagogischen Bereich zu interessieren scheint: sie sieht das Studium der Sozialen Arbeit ledig-
lich als ,,Sprungbrett” fiir ein weiteres Studium und mochte dann in den Fachbereich der Psycholo-
gie wechseln und sich dort auf Arbeits- und/oder Organisationspsychologie spezialisieren (vgl.
BF9,86-92). Sie hat also bereits konkrete Vorstellungen, in welchem Berufsbereich sie Ful} fassen

will, das Studium der Sozialen Arbeit ist hier wohl nur als eine Art Zwischenldsung zu sehen.

* Rahmenbedingungen und Grenzen sozialer bzw. (sozial)padagogischer Arbeit erkennen und
damit umgehen kdnnen

Durch die Praktika eignen sich die Studierenden neues Wissen iiber Rahmenbedingungen im sozia-
len Arbeitsbereich (vgl. DGSA, 2016, 6) an, wie bspw. gesetzliche Grundlagen, die einzuhalten
sind, Budgets, die nicht {iberschritten werden diirfen, die Personalsituation o. 4. Diese Rahmenbe-
dingungen gilt es nicht nur zu erkennen, sondern auch zu akzeptieren und damit arbeiten zu kénnen.
AuBerdem erlangen die Studierenden Kenntnisse bzgl. der Grenzen sozialer bzw. (sozial)pddagogi-

scher Arbeit.

» Gesellschaftliche, politische und budgetbedingte Rahmenbedingungen

Studierende lernen innerhalb der Praktika die gesellschaftlichen, politischen sowie budgetbedingten
Rahmenbedingungen kennen, innerhalb derer ihre Praktikumsinstitutionen arbeiten. BF7 kann
bspw. in ihrer Praktikumsstelle die ihr aus der Theorie schon bekannten Handlungsebenen der So-
zialen Arbeit wiedererkennen: sie beschreibt die Arbeit im Einzelfallbereich als eine der (unterge-
ordneten) Ebenen der Sozialen Arbeit zugehorigen Aufgabe, als weitere Handlungsebenen erkennt
sie die Arbeit innerhalb von Netzwerken sowie die Kooperation zwischen verschiedenen Institutio-
nen und als diesen beiden Arbeitsbereichen iibergeordnet die gesellschaftlichen und politischen
Rahmenbedingungen, die unmittelbar auf die beiden vorgenannten Bereiche Einfluss haben, bspw.
im Hinblick darauf, welche finanziellen Mittel fiir die Sozialarbeit bereitgestellt werden oder wie
die konkrete Einstellung zu verschiedenen Themen von Politik und Gesellschaft ist (vgl. BF7,26).

Erkenntnisse bzgl. politischer und budgetbedingter Rahmenbedingungen sowie deren mogliche Zu-
sammenhénge bzw. Auswirkungen beschreibt bspw. BF10: er bemerkt, dass bei den von der 6ffent-
lichen Hand geforderten Angeboten der Jugendarbeit nicht nur der Gedanke an die Jugendlichen
und deren Entwicklung an sich im Vordergrund stehe, sondern dass die Beschéftigung mit den Ju-

gendlichen und auch die Einrichtung von Rdumen fiir sie oft eng zusammenhinge mit politischen
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Absichten. Investitionen in die Jugendarbeit sieht BF10 damit auch als Investition in die
Imagearbeit von Politiker/inne/n. Dennoch seien in der Jugendarbeit die Budgets fiir einzelne Ange-
bote sehr knapp (vgl. BF10,43): sinnvolle Vorgehensweisen, die nicht unbedingt sehr kostenintensiv
sein brauchten, miissten deshalb trotzdem budgetbedingt sehr genau iiberlegt werden (vgl.

BF10,43).

» Zeitliche Rahmenbedingungen und dadurch bedingte Grenzen der Sozialen Arbeit
Uber eine weitere Erkenntnis bzgl. der Rahmenbedingungen — hier bezogen auf zeitliche Rahmen-
bedingungen und dadurch bedingte Grenzen der Sozialen Arbeit — berichtet ein Studierender Fol-
gendes:

,»Weil gerade in so wochentlichen Angeboten, ich sehe die Kids eineinhalb Stunden in der
Woche und ich habe nicht die Chance, wirklich was zu verdndern bei denen. Ich habe die
Chance, denen die eineinhalb Stunden positiv zu gestalten und zu hoffen, dass sie irgendwas
Positives mitnehmen. Aber ich muss damit rechnen, dass die am Anfang der néchsten Stunde
wieder genauso gefrustet oder genauso, mit genau den gle/ der gleichen Problematik wieder
ankommen und dass ich nicht wirklich langfristig viel bewirke. Ich meine, natiirlich ist es
nicht vollig egal und natiirlich nehmen sie ein bisschen was mit, aber man muss halt eben
auch wissen, wo die Grenzen sind und wissen, wie weit man die Situation verbessern kann.
(BF10,63)
BF10 erkennt, dass — je nach Aufgabengebiet — soziale bzw. sozialpddagogische Arbeit teilweise
nur (sehr) geringe Interventionsmdglichkeiten hat. Persdnliche Note, Frustrationen oder Angste, die
Kinder in ein wochentliches Angebot mitbringen, konnen in nur je eineinhalb Stunden Zeitbudget
kaum auffangen werden. BF10 spiirt damit sehr bewusst die Grenzen, die Sozialer Arbeit zeitlich

bedingt gesetzt sein konnen.

» Abhiéngigkeit vom Auftraggeber/von der Auftraggeberin bzw. dem Geldgeber/der Geldgebe-
rin

Die Art und der Umfang Sozialer Arbeit kann von Auftraggeber/inne/n bzw. Geldgeber/inne/n,
teils entscheidend, mitbedingt werden.
Bspw. stellt BUI die Abhéingigkeit der im sozialpddagogischen Bereich arbeitenden Personen vom
Auftraggeber/von der Auftraggeberin fiir sozialpddagogische Mallnahmen fest, in diesem Fall geht
es um die Abhangigkeit eines Bildungstrigers von der Bundesagentur fiir Arbeit als Auftraggeberin
(und auch Geldgeberin):

»|-..] aber man kann nicht gro3 was dndern, weil einfach in dem vorgegebenen Skelett, wie
das geplant war, muss es ja umgesetzt werden, weil ja sonst auch Gelder gestrichen werden
und so weiter. “ (BU1,16)
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BU1 spiirt, wie unbefriedigend durch Ausschreibungen vorgegebene Strukturen in der Arbeit mit
schwierigen Jugendlichen an der Schwelle in die Berufstétigkeit sein konnen. Die Vorgaben wiirden
dem Anspruch der Jugendlichen und der Kursbetreuer/innen nach Einschitzung von BU1 hier nicht
gerecht und flihrten auf beiden Seiten (Teilnehmer/innen an der MaBBnahme und Mitarbeiter/innen
des Bildungstragers, die fiir die MaBlnahme arbeiten) zu hoher Frustration und doch kénne daran

kaum etwas geédndert werden, weil dann von den Vorgaben der Geldgeberin abgewichen wiirde.

» Personalknappheit/-engpisse
Eine wichtige Rahmenbedingung innerhalb der Sozialen Arbeit stellt das zur Verfiigung stehende
Personal dar.
Bspw. erlebt BU1 in ihrem Praktikum, wie sich Personalknappheit bzw. -engpdsse auf den
Durchfiihrungserfolg einer sozialpidagogischen MaBBnahme auswirken konnen.

,»Ja, die Strukturen (lachend) sind, sind einfach so, dass ganz, ganz viele das nicht funktio-
niert hat, weil es in dieser Struktur nicht funktionieren kann. Ja. Also alleine, dass eigentlich
zweieinhalb Stellen fiir diese Mallnahme angesetzt sind, eine der Stellen eigentlich komplett
mit Papierkram beschéftigt ist und Finanzierungskram und niemals auch nur ansatzweise
Zeit fiir Unterricht hat. Die halbe Stelle nie besetzt wurde, [...].” (BU1,34)
BU1 befindet, dass der Personalschliissel fiir die Maflnahme viel zu gering bemessen sei, dies liege
zum einen ihrer Meinung nach daran, dass eine Person vollkommen mit der Abwicklung und Ver-
waltung der Mallnahme beschéftigt sei, andererseits habe auch der Triger selbst dazu beigetragen,
indem er eine halbe Stelle gar nicht besetzt habe — der Praktikantin wurde wohl erzéhlt, dass man
nicht so schnell einen Ersatz fiir eine/n kurzfristig abgesprungene/n Kollegen/Kollegin habe rekru-

tieren konnen. BU1 findet sich somit in einer MaBnahme wieder, die ihrer Meinung nach nicht sinn-

voll funktionieren kann, u. a. deshalb, weil sie personell chronisch unterbesetzt ist.

8.4.3 Teil-Kompetenz Lernen

* Sich Methoden aneignen kdnnen
In diesem Abschnitt geht es um die Aneignung von Methoden durch Miterleben bzw. Beobachten
von realen Fallkonstellationen und Vorfillen in der Praxis. Diese Aneignungsprozesse konnen durch
Hospitationen geschehen sowie durch Gespriache mit Kolleg/inn/en und auch konkrete Reflexionen
iiber bestimmte Fille, die sich im Praxisalltag ereignet haben. Dabei ist nicht grundsétzlich davon

auszugehen, dass eine Methodenaneignung damit abschlieBend gelingt, denn dies kann i. d. R. nur
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durch eigenes Anwenden erreicht werden.”

» Methodenaneignung durch Beobachtung
Die Aneignung von Methoden zur Erweiterung der Methodenkompetenz kann u. a. durch Beobach-
tungen im sozialpddagogischen Alltag erfolgen.
BF2 konnte bspw. im Praktikum die Gesprichsmethode der systemischen Beratung beobachten.
Zwei ihrer Kolleg/innen sind ausgebildete systemische Berater/innen, bei deren Beratungsgespré-
chen sie hospitieren darf. Nach dem praktischen Erleben dieser Beratungsmethode beschiftigt sich
BF2 nun auch in der Theorie an der Hochschule mit systemischen Ansédtzen, um diese Vorgehens-
weise noch besser kennenzulernen (vgl. BF2,26) .
Als weiteres Beispiel kann BU7 gelten, die in ihren Kolleg/inn/en ,,gute Vorbilder* sieht, von denen
sie sich ,,auch einfach viel abgucken* (BU7,25) konnte, insbesondere im Hinblick auf ein konse-

quentes Auftreten der Klientel gegeniiber.

» Methodenaneignung durch (reflektierende) Gespriache
Die Aneignung einzelner Methoden kann neben der reinen Beobachtung durch die Studierenden
auch durch intensive, teils auch reflektierende Gespridche mit Kolleg/inn/en, Anleiter/inn/en und

Vorgesetzten forciert bzw. angestoBen werden.

Bspw. schildert BF8, dass sie generell viel bzgl. Methoden in der Sozialen Arbeit (und hier insbe-
sondere bzgl. des Umgangs mit Patient/inn/en) durch Gesprache mit Kolleg/inn/en gelernt habe, die
thren Beruf schon sehr lange ausfiihren. Sie besprach mit ihnen ,,wie sie mit den Situationen umge-
hen, wie sie mit speziellen Patienten umgehen, warum sie so mit den Patienten umgehen* (BF8,50)
und klérte somit fiir sich die Hintergriinde fiir die Anwendung spezieller Methoden.

Ein weiteres Beispiel liefert BUS. Sie darf bei Sozialtrainings innerhalb ihres Praktikums selbst mit-
wirken und bemerkt in der Arbeit mit einer Klasse, dass sie nicht weil, wie sie bzgl. eines akuten
Mobbings von Schiiler/inn/en gegen einen Mitschiiler reagieren soll (vgl. BU5,56). Die Studentin
holt sich nachtriglich im Gesprich Input durch erfahrene Kolleg/inn/en und fragt nach, welche Me-
thoden sinnvoll sein konnten, wenn eine dhnliche Situation wieder auftritt, in der sie mit widerstrei-
tenden Interessen bzw. Aufgaben (Unterrichtung einer gesamten Schulklasse und gleichzeitig Ein-

gehen auf die Situation eines einzelnen Schiilers/einer einzelnen Schiilerin) konfrontiert wird.

% Die Teil-Kompetenz ,,Lernen* ist hierbei eng verkniipft mit der Teil-Kompetenz ,,Methodengeleitete Aufgaben-/Pro-
blembearbeitung® (Methodenkompetenz).
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8.5 Sozialkompetenz

Sozialkompetenz ist, wie bereits in Kapitel 4.5 erldutert, ,,eine kognitive und affektive Disposition,
die dem Individuum ermdglicht, variable sozial-kommunikative Situationen selbststindig, erfolg-
reich und verantwortungsvoll zu gestalten* (Wilbers, 2012, 284). Sozialkompetenz ist notig, um so-
ziale Beziehungen erfolgreich leben zu konnen: durch sie kann das soziale Miteinander gestaltet
werden. Ein Individuum ist aufgrund von sozialer Kompetenzen in der Lage, sowohl positive als
auch negative Schwingungen im zwischenmenschlichen Bereich zu erfassen, zu reflektieren und zu
beeinflussen. Durch eine vorhandene Sozialkompetenz kann sich auch erst soziale ,,Verantwortung
und Solidaritét™ (Straka, 2002, 225) entwickeln. Zu den Sozialkompetenzen gehdren u. a. Dialog-,
Konsens-, Konflikt- und Teamfédhigkeit, Freundlichkeit, Fairness, Riicksichtnahme, Empathie und

Toleranz.

8.5.1 Teil-Kompetenz Gestaltung von (Arbeits- und Lern-)Beziehungen

* Mit spezifischer Klientel umgehen kdnnen
In sozialpddagogischen Praktika treffen Studierende auf unterschiedlichste Klient/inn/engruppen,
mit denen es addquat umzugehen und (sozial)pddagogisch angemessen zu arbeiten gilt (vgl. Gral3-
hoff, 2015, 35-36). Die Einstellung auf die jeweiligen Bediirfnisse und Besonderheiten der Klien-

t/inn/en ist dabei nicht immer einfach und muss erst erlernt werden.

» Asylsuchende bzw. Migrant/inn/en

BF1 und BF3 bspw. treffen in ihren Praktika auf Asylsuchende und/oder arbeiten mit Personen mit

Migrationshintergrund.

BF1 stellt fest, wie tragisch oft die Schicksale von Asylsuchenden in den Heimatldndern waren. Sie
erkennt, dass sie dieser Klientel die traumatischen Erlebnisse nicht abnehmen kann, mdchte ihnen
aber durch wertschétzendes Zuhdren (vgl. BF1,42) die Gelegenheit geben, sich aussprechen zu kon-
nen. Auch BF3 berichtet, dass sie zundchst bei ihrer Arbeit im Jugendmigrationsdienst verunsichert
war, wie sie Migrant/inn/en angemessen begegnen und ob bzw. wie sie fragen kann, was zur Uber-
siedelung nach Deutschland gefiihrt hat:

,,Also, da war ich manchmal ein bisschen verunsichert, wie ich mit den Menschen so da-

riiber reden soll, warum sie gekommen sind nach Deutschland, weil da ja oft auch Flucht
oder so was dahinter steckt.” (BF3,26)
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BF9 meint, dass Kinder mit Migrationshintergrund bzw. Kinder mit Eltern, die einen Migrations-
hintergrund haben, teilweise eine andere Mentalitdt und andere Wertevorstellungen mitbréchten als
Kinder ohne Migrationshintergrund: sie erlebt die Kinder mit Migrationshintergrund als anstrengen-
der, aber ihr gegentiiber auch als wesentlich herzlicher (vgl. BF9,20). Weiterhin empfindet sie, ,,dass
die Kinder VIEL lauter sind, VIEL impulsiver und es 6fter zu Reibereien kommt* (BF9,22). Ande-
rerseits hdtten diese aber auch versucht, selbst ihre Streitigkeiten untereinander zu kldren, wenn-
gleich dies nicht immer gelungen sei. BF9 stellt zudem fest, dass bei diesen von ihr betreuten Kin-
dern oft ,,das Gesetz des Stirkeren irgendwie* (BF9,22) gelte, die Schwicheren also eher unter-
driickt wiirden und zudem geschlechtsspezifisch eher getrennt voneinander gespielt werde. Zudem
meint sie erkannt zu haben, dass die Kinder groBen Wert auf ihre eigene Kultur und das jeweilige
Herkunftsland legten und der Meinung seien, es gebe Herkunftsldander, die anderen iiberlegen seien

(,,Ja, ich bin Marokkaner und Du nur Tiirkin.* BF9,26).*

> Behinderte Menschen

BF4 arbeitet erstmals mit Kindern mit dem Down-Syndrom und sieht die Arbeit mit ihnen als her-
ausfordernde, aber auch wertvolle und bereichernde Erfahrung (vgl. BF4,22+28) an. Sie muss sich
hierbei auf diese konkrete Behinderung einstellen und einen passenden Umgang mit den Kindern

finden.

» Senior/inn/en
BF6 berichtet, sie habe in ihrem Praktikum in einer Senior/inn/eneinrichtung gelernt, dass man mit
Senior/inn/en sehr geduldig sein sowie schnell und spontan reagieren konnen miisse (vgl. BF6,46).
Sie habe auflerdem durch ihr Praktikum besser verstehen gelernt, wie Senior/inn/en ,,denken®

(BF6,48).

» Kinder und Jugendliche bzw. junge Erwachsene

BUG6 lernt in ihrem Praktikum auf einer Psychiatriestation fiir Jugendliche Neues bzgl. des profes-
sionellen Umgangs und der Arbeitsweise mit jugendlichen Patient/inn/en, insbesondere, wie sie den
Umgang mit Jugendlichen, die fast im gleichen Alter wie sie selbst sind, nicht auf einer freund-

schaftlichen, sondern auf einer professionell-distanzierten Ebene gestalten kann (vgl. BU6,24).

Auch BU10 kommt bzgl. des Umgangs mit Jugendlichen innerhalb ihrer Tétigkeit im Jugendzen-

% Siehe hierzu auch die Ausfiihrungen im Abschnitt ,,Interkulturell kompetent handeln kénnen*.
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trum zu neuen Erkenntnisse:

,und auch generell halt, wie man halt mit Kindern und Menschen halt umgeht, in so, wenn
man denen halt Kritik entgegenbringt oder sie auf ihr Verhalten aufmerksam macht, aber
auch bei diesen Projekten zum Beispiel. Wenn man da jetzt irgendwo einen Ausflug macht
oder so, wie man die begeistern kann, wie man die aber auch unterstiitzen kann, wenn es ih-
nen halt wirklich gar nicht gefillt. Und ja, also hauptsichlich halt Umgang mit Kindern und
Jugendlichen, das war die Haupterkenntnis.* (BU10,36)

BU10 trainiert den passenden (sozial)pddagogischen Umgang mit Kindern und Jugendlichen, pro-

biert aus, wie sie Kritik positiv und wertschédtzend an die Klientel herantragen, wie sie unterstiitzend

tatig sein und die Kinder und Jugendlichen motivieren kann.

BU1 hat in der von ihr mitbetreuten MaBBnahme mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu tun,
die mehrheitlich einen Migrationshintergrund haben. Fiir BU1 gilt es, sich hierbei einen angemesse-
nen wechselseitigen Umgang zu erarbeiten und sich unter schwierigen Bedingungen Respekt und
eine positive Arbeitsatmosphire zu verschaffen (vgl. BU1,34). Die Jugendlichen stellten dabei oft
ihre Rolle als Dozentin in Frage, insbesondere, weil sie dhnlich alt ist wie die Teilnehmer/innen und
BU1 empfindet sich auch als Frau von einigen ménnlichen Jugendlichen nicht als Kursverantwortli-

che akzeptiert.

> Ubergreifende Einsichten bzgl. verschiedener Klientelgruppen
BF5 erkennt, dass jede/r Klient/in eine individuell auf ihn/sie zugeschnittene Unterstiitzung bekom-
men sollte, insbesondere auch bei der Auswahl des Beratungsansatzes (vgl. BF5,20). Sie befindet
den in der Praktikumseinrichtung hiufig verwendeten systemischen Ansatz nicht fiir jede Klientel
als passend, auch, wenn sie ihn generell als gute Methode ansieht. Man miisse aber auch dafiir offen
sein, andere Ansdtze zu wihlen, wenn diese in bestimmten Fillen erfolgversprechender seien, fol-
gert sie.
BF10 resiimiert bzgl. seiner unterschiedlichen Praxiserfahrungen:
»Ich habe tatsdchlich gemerkt, dass der Umgang mit Jugendlichen und der Umgang mit
Menschen mit Behinderung gar nicht so krass auseinander geht, wie man das glauben
konnte, weil das sind alles Menschen und es sind alles Gruppen von Menschen oft. Und die
Emotionen, die Menschen mit Behinderung haben oder die Jugendliche haben, die sind nicht
anders als die Emotionen, die andere Menschen haben.* (BF10,39)
BF10 wird sich hier bewusst, dass bei allen Unterschieden, die verschiedene Klient/inn/en mit sich
bringen koénnen, dennoch auch Gemeinsamkeiten bestehen. Egal in welcher Einrichtung er arbeite,

er habe es mit Menschen zu tun, die alle ihre Emotionen und Empfindungen haben, auf die es ein-
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zugehen gelte, resiimiert er.

e Interkulturell kompetent handeln kénnen
Innerhalb der Praktika ist es fiir einige der interviewten Studierenden erforderlich, einen guten Kon-
takt mit Klient/inn/en mit Migrationshintergrund und deren Angehorigen aufzubauen und zu pfle-
gen. Ein Stolperstein bei der Verstdndigung kann eine Sprachbarriere sein, ein weiterer ergibt sich
daraus, dass der/die Praktikant/in selbst oft einen anderen kulturellen Hintergrund hat als diese
Menschen, sodass dadurch auch Missverstindnisse entstehen konnen. Sozialpadagogische Praktika
konnen hierbei wichtige Stimulationen fiir die Entwicklung einer interkulturellen Kompetenz (vgl.

zum Begriff der interkulturellen Kompetenz Fischer, o. J., 6-7) sein.

Von kulturellen Unterschieden und ihren Herausforderungen berichten einige Studierende in den In-
terviews, u. a. auch BF9, die sich selbst als ,,Nicht-Deutsche® bezeichnet, aber groBtenteils in
Deutschland aufgewachsen ist. Sie gibt an, aus ithrem Praktikum v. a. auch neues ,,Wissen im Hin-
blick auf Interkulturelles (BF9,52) mitgenommen zu haben®, was sie innerhalb des Interviews
auch noch spezifischer erldutert: BF9 erlebt fiir sie fremde Briuche wie das Henna-Tattoo eines
Maidchens (vgl. BF9,30), lernt geschlechtsspezifische Rollenbilder anderer Kulturen kennen (vgl.
BF9,30) und andere Denkweisen bzgl. als natiirlich empfundener Hierarchien (vgl. BF9,26).

BF3 trifft in ihrem Praktikum auf Menschen mit Migrationshintergrund, die i. d. R. ganz neu in
Deutschland sind. Die Problematiken, mit denen BF3 zu kdmpfen hat, sind hier nicht nur auf kultu-
relle Unterschiede zuriickzufithren, sondern auch auf die Tatsache, dass sie nicht weil3, unter wel-
chen Umstidnden die betreffenden Personen nach Deutschland gekommen sind und deshalb unsicher
ist, wie weit sie mit ihren Fragen bzgl. der Migrationsgeschichte Einzelner gehen kann (vgl.
BF3,26).

BUI berichtet von Schwierigkeiten im Umgang mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund:

,und ansonsten, ja, natiirlich Probleme mit auslédndischen Jugendlichen, vor allem ménnli-
chen, auslidndischen Jugendlichen, die relativ respektlos sind und da einfach auch das nicht,
also das in Deutschland iibliche Verhalten, wie man mit einer Frau umgeht, nicht so gut be-
herrschen und sich dessen auch nicht bewusst sind, sondern das irgendwie eher so ein biss-
chen benutzen, um sich vor den anderen darzustellen.” (BU1,34)

BU1 meint, dass sie als Frau deutlich weniger Respekt von den mannlichen Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund erfahren habe als etwa ein minnlicher Kollege. Sie fiihrt dies darauf zurtick,

dass es (nach ihrer Meinung) in deren Heimatkultur eher uniiblich sei, sich etwas von einer Frau sa-

95 Ahnliches duBert BF7, die auch bemerkt, dass der Erwerb interkultureller Kompetenzen durchaus anspruchsvoll sei
und die Bereitschaft erfordere, diese auch entwickeln zu wollen (vgl. BF7,24).
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gen zu lassen bzw. diese als leitende und tonangebende Person zu akzeptieren.

*  Empathisch handeln kénnen
»Empathie nimmt im Selbstverstdndnis der Sozialen Arbeit einen zentralen Platz ein“ (Katsevelaris,
2012, 1), denn fiir eine erfolgreiche Arbeit im (sozial)pddagogischen Bereich ist es wichtig, zu einer
empathischen Handlungsweise und damit auch zu einer Perspektiveniibernahme fahig zu sein (vgl.
Liekam, 2004, 19). Mit Empathie ist dabei Einfiihlungsvermdgen gemeint (vgl. Tenberg, 2011, 91),
also die Féhigkeit, Situationen und Gefiihle anderer Menschen nachvollziehen zu kénnen, auch
wenn der Sozialpddagoge/die Sozialpadagogin selbst diese (bislang) noch nie oder nur dhnlich er-
lebt hat. Empathie hat somit viel mit Verstindnis fiir das Gegeniiber und dessen Empfindungen zu
tun. In den Interviews lassen sich verhéltnisméBig viele Hinweise erkennen, die auf empathisches

Verstehen und Handeln der Studierenden hindeuten.

Wie wichtig Empathie im sozialpddagogischen Arbeitsalltag ist, kann BF7 schon durch das reine
Beobachten von Beratungsgespriachen sehen: sie bemerkt bspw., dass eine beratende Person sehr
gut erkennen konnen miisse, wo die Klientel tatsidchlich Hilfe benétige und wo diese auch durchaus
selbst in der Lage sei, Dinge zu erledigen und dann den/die zu Beratende/n auch zur Eigenleistung

und Einhaltung der getroffenen Vereinbarungen auffordern konne und miisse (vgl. BF7,36).

BF9 entwickelt Empathie fiir einen von ihr betreuten Jungen mit Migrationshintergrund, der sich
daran erfreut, ein Bild zu malen, dann aber von den Médchen dafiir ausgelacht wird, weil in deren
Rollenbild dies eine rein weibliche, aber keinesfalls eine Beschéftigung fiir einen Jungen sei (so in-
terpretiert dies zumindest BF9):

,und ich fand das so schade, weil er hat sich dann direkt geschdmt, hat das Blatt dann auch
zerrissen und ist verschwunden.* (BF9,48)

BF9 fiihlt die Scham des Jungen dariiber nach, dass er, wie sie es deutet, etwas in den Augen der

Midchen und wohl auch seiner Kultur ,,Unménnliches* getan hat.

BF5, die in ihrem Praktikum mit vielen Suchtkranken konfrontiert wird, in ihrer bisherigen Bio-

graphie selbst damit aber noch nicht zu tun hatte, resiimiert:

,»Also, ich habe das Klientel sehr gemocht. Ja. Es war unheimlich verschieden, es waren, ja.
Also, ich konnte mich da gut reinversetzen, empathisch sein.“ (BF5,14)

Auch BF2 gelingt es in ihrem Praktikum, empathisch zu agieren und sie bemerkt:

»|--.] was kamen mir aber fiir Gefiithle auch vom Klienten entgegen.” (BF2,22)
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BF6 erhilt durch Gesprache mit den Senior/inn/en im Senior/inn/entreff neue Einsichten iiber deren
Denken und Fiihlen. Bei ihr 16st der enge Kontakt und das Sprechen mit den Senior/inn/en iiber das
reine empathische Mitfiihlen auch ein Mitleiden aus: die Situation (insbesondere die Einsamkeit) ei-
niger Senior/inn/en habe ihr ,,wirklich leid getan®, war ,,wirklich traurig* und habe ihr ,,weh getan*

(vgl. BF6,48).

Im Interview mit BF10 lassen sich mehrere Stellen ausmachen, in denen er Empathie fiir die von
ihm betreuten Menschen aufbringt und dadurch auch entsprechend handelt. Bei einer Jugendfreizeit
kann er nachvollziehen, dass die Jugendlichen nicht dauerhaft Lust haben, Tee oder Leitungswasser
zu trinken und meint, dass ithnen deshalb ein anderes, kostenfreies Angebot unterbreitet werden soll-
te, um den auftretenden Dehydrierungserscheinungen vorzubeugen (vgl. BF10,43). Bei der Betreu-
ungstitigkeit in einer Kindergruppe fiihlt sich BF10 in ein auf ihn depressiv wirkendes Kind ein und

geht spezifisch auf dessen Bediirfnisse ein (vgl. BF10,45).

BU3, die ihr Praktikum in einem Méadchenwohnheim absolviert und dabei auch fiir Hausaufgaben-
betreuung zustdndig ist, denkt dariiber nach, ob es fiir die Jugendlichen, die ihre Hausaufgaben ohne
ihre Hilfe erledigen konnen, unangenehm sein konnte, wenn sie dennoch als Aufsicht dabeisitzt
(vgl. BU3,46), da es ihr selbst an deren Stelle so ergangen wire. Bei Putzdiensten nimmt sie wahr,
dass die Médchen genervt seien, wenn sie zu Nachbesserungen aufgefordert wiirden (vgl. BU3,50-
52). BU3 macht sich zudem Gedanken dariiber, wie ein/e Betreuer/in agieren sollte, damit die Ju-
gendlichen sich mit ihm/ihr auch in ihrem (neuen) Zuhause wohlfiihlen konnten. Sie fiihlt sich in
die Miadchen ein und empfindet nach, dass diesen wichtig sein konnte, dass sie in ihren Betreue-
r/inne/n Menschen haben, die authentisch auftreten und sich nicht verstellen (vgl. BU3,52) und dass
es flir die Jugendlichen unangenehm sein kdnnte, zu bemerken, dass ihre Betreuer/innen ihre Arbeit

nicht gerne tun (vgl. BU3,62).

BU10 bemerkt durch empathisches Nachempfinden die Auswirkungen einer kleinen Auseinander-
setzung ihrerseits mit einem Jugendlichen: dieser habe sich beim nichsten Aufeinandertreffen fiir
sein Verhalten geniert und ihr aus Scham gar nicht mehr in die Augen schauen kénnen (vgl.
BU10,46). Ebenso bemerkt sie bei der Hausaufgabenbetreuung, wenn Schiiler/innen ,niederge-
schlagen* (BU10,53) sind, weil sie, so thre Auffassung, den Schulstoff nicht verstanden haben, wo-

rauthin BU10 vom Konzept der reinen Beaufsichtigung abweicht und den Kindern Nachhilfe erteilt.

BUI, die in einer BerufsvorbereitungsmaBBnahme mitarbeitet, hat teilweise mit den nicht altersge-
mélBen Verhaltensweisen einzelner Teilnehmer/innen zu kdmpfen. Dennoch kann sie nachempfin-
den, warum diese so agieren (vgl. BU1,18). Sie meint, dass es aus Sicht der Teilnehmer/innen

durchaus Sinn mache, sich so unreif zu priasentieren, wie sie es tun: sie verhielten sich so, wie es fiir
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sie in der Situation am sinnbringendsten erscheine:

»Wie gesagt, (..) auf jeden Fall so ein bisschen der Blickwinkel, dass die Leute verhalten
sich nicht sonder/ zwangslaufig so, wie sie sich verhalten, weil sie alle doof sind und weil
sie alle gemein zu mir sind, sondern weil einfach aus ihrer jetzigen Situation heraus, das fiir
sie das sinnvollste Handeln ist, egal, wie blod das von auBBen vielleicht aussieht.* (BU1,20)

* Im Team arbeiten konnen
Im Team arbeiten zu konnen ist eine Fahigkeit, die Studierende innerhalb von Praktika trainieren
konnen, denn in einem sozialpddagogischen Hochschulpraktikum wie auch in sonstigen sozialpa-
dagogischen Tétigkeiten ist es i. d. R. erforderlich, mit anderen Mitarbeiter/inne/n sowie Vorgesetz-
ten bzw. Anleiter/inne/n gemeinschaftlich im Sinne eines gemeinsamen Ziels (vgl. Hissnauer, o. J.,
14) zu agieren. Die Arbeit im Team kann sich dabei sowohl positiv als auch negativ gestalten, je
nachdem, wie das Team harmoniert und zur Kooperation bereit ist, ebenso kann sich das Verhéltnis
zum Anleiter/zur Anleiterin fruchtbar oder weniger fruchtbar gestalten. Das Hospitieren bei und/
oder die Zusammenarbeit mit erfahreneren Kolleg/inn/en bietet auch eine wertvolle Moglichkeit fiir
Praktikant/inn/en im sozialpddagogischen Arbeitsbereich, von deren Wissen und Erfahrungsschatz
zu profitieren, sich deren Vorgehensweisen abzuschauen und diese gemeinsam zu analysieren. Zu-
satzlich zum Lernen von einzelnen Kolleg/inn/en trigt auch eine Reflexion von Alltagsge-
schehnissen im Team zum Kompetenzentwicklungsprozess innerhalb eines Praktikums bzw. zur

Professionalisierung in einer sozialpddagogischen Tétigkeit bei.

BUG sieht es als eine Art Herausforderung an, sich in ein bestehendes Team als Neuling zu integrie-
ren:
,,und ich finde immer, wenn man in so ein neues Arbeitsteam reinkommt, ist es fiir einen
personlich schon mal, dass man/ Also, man kommt in einen neuen Kreis rein, man muss sich
das immer wieder neu erschlielen, dann andere Arbeitstechniken, andere Strukturierungen.
(BU®6,18)
BUG6 erkennt hier, dass die Arbeitsweisen in Teams sehr unterschiedlich sein konnen, ebenso wie die
Zusammenarbeit verschiedenartig organisiert sein kann. Dies miisse sich jeder, der neu in ein Team
komme, erst erarbeiten und durchschauen, um auch im Team seine Position einnehmen zu kénnen,
resiimiert sie.
Auch BF1 fillt die Zusammenarbeit mit den Kolleg/inn/en und somit die Integration in das Team
anfanglich nicht leicht. Sie sagt, sie habe das Gefiihl gehabt, ,,in so ein paar Fettndpfchen getreten
(BF1,22) zu sein, ohne dies auf Nachfrage ndher benennen zu konnen. Sie fiihlt sich deshalb zu-

nédchst sehr unsicher, glaubt, dass sie auch Fehler gemacht habe und nicht behutsam genug im Um-
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gang mit den Kolleg/inn/en gewesen sei. Sie meint zu spiiren, dass der Umgang mit Kolleg/inn/en
in der Arbeitswelt ein besonderer sei, der wohl nicht zu vergleichen sei mit dem Umgang an der
Hochschule. Sie spricht von einer Barriere, die zwar kaum wahrnehmbar, aber dennoch vorhanden

sei und wohl gerade deshalb sehr sensibel beachtet werden miisse.

Oftenbar leichter als BU6 und BF1 féllt BU10, BU1, BF9, BF5 und BF2 das Einfiigen in die Teams
bzw. das Arbeiten in den Teams.

BU10 fiihlte sich in ihrer Praktikumsstelle gut aufgenommen, meint, dass sie besonderes ,,Gliick*
(BU10,40) mit der Finrichtung gehabt habe, bezeichnet ihre Kolleg/inn/en als nett und bewertet es
positiv, dass diese sie auf Fehler hinwiesen und Verbesserungsvorschlige machten, sie aber auch
positiv bestarkten, wenn ihr etwas gut gelang (vgl. BU10,16).

BUI1 ist bei ihrer dritten Praktikumsstation in einer berufsvorbereitenden BildungsmaBnahme tétig.
Hier fiihlt sich BU1 im Kolleg/inn/enkreis wohl und gut aufgenommen, die Kolleg/inn/en bezeich-
net sie als ,,sehr nett und offen” (BU1,14) und dabei hebt BU1 ihren ,,Hauptbetreuer* besonders
hervor.

BF9 empfindet sich durch ihre Anleiterin gut unterstiitzt und kann zu ihr kommen, um bspw.
schwierige Einzelsituationen nach zu besprechen (vgl. BF9,34). Auch das Team an sich erlebt sie
als nett und freundlich, stellt allerdings fest, dass die Kommunikation im Kolleg/inne/enkreis ,,viel-
leicht doch noch mal runder” (BF9,56) hitte ablaufen konnen. BF9 fillt auf, dass sich das Team
zwar bespreche, dabei aber wohl nicht jede/r Mitarbeiter/in das dulBere, was er/sie tatsdchlich denke.
BF5 ist sehr beeindruckt von dem Team, das sie in ihrer Praktikumsstelle vorfindet. Sie beurteilt es
als sehr harmonisch und aus Menschen bestehend, die gut in ihrem Wesen und ihrer Arbeitsweise
zueinander passten (vgl. BF5,14). Es finde auch ein regelméBiger, intensiver Austausch im Team
statt, die Mitarbeiter/innen legten generell ,,viel Wert auf Team* (BF5,52), also auf ein fruchtbares
Miteinander.

BF2 fiihlt sich gut in ihr Praktikumsteam integriert und angenommen und es féllt ihr auch leicht,
sich in das Team einzufiigen (vgl. BF2,40). Sie erkennt, wie sehr ein einzelnes Teammitglied und
mittelbar dadurch auch die Klientel von einer guten Teamarbeit profitieren konnen: durch den regel-
mafigen Erfahrungsaustausch konnten sich die Mitarbeiter/innen gegenseitig bei der Losung von
Problemen unterstiitzen und entlasten (vgl. BF2,24). Hierbei helfe auch die Multiprofessionalitit
des Teams, in dem sich u.a. Vertreter/innen aus Soziologie, Psychotherapie und systematischer Be-

ratung wiederfianden (vgl. BF2,26).
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*  Gruppendynamische Prozesse erkennen und damit umgehen kénnen
Als gruppendynamische Prozesse” sollen im Folgenden insbesondere jene Prozesse bezeichnet
werden, in denen Klient/inn/en innerhalb einer Gruppe Einfluss auf das (sozialpddagogische) Ge-
schehen in der Gruppe nehmen. Gruppendynamische Prozesse treten dann kurzzeitig oder langer-
fristig in den Vordergrund und verdrdangen andere Prozesse. Die Kompetenz zu erlangen, solche
gruppendynamischen Prozesse zu erkennen und damit umgehen zu konnen, ist fiir eine erfolgreiche

Arbeit im sozialpddagogischen Alltag sehr wichtig.

BF6 erlebt, dass den Angeboten des Senior/inn/entreffs, in dem sie mitarbeitet, potenzielle Klien-
t/inn/en aus den unterschiedlichsten Griinden fernbleiben. Einen davon erkennt sie als gruppendyna-
mischen Einfluss:

,und, und die Grund dafiir, das war so, zum Beispiel die Eva hat Problem mit Anna und sie

will nicht in dieser Kurs, die wo Eva, teilnehmen.* (BF6,40)
Die Nichtteilnahme an Angeboten des Senior/inn/entreffs kann somit teilweise gar nicht von den
Sozialpadagog/inn/en vor Ort selbst beeinflusst werden, denn nicht das Angebot an sich flihrt dazu,
dass die Senior/inn/en nicht mitmachen, sondern gruppendynamische Prozesse, die auB3erhalb des
Treffs schon stattgefunden haben und ggf. noch stattfinden. BF6 nimmt wéhrend ihrer Praktikums-
zeit auch sehr stark einen weiteren gruppendynamischen Prozess wahr, als sie an einem Gruppenter-
min fiir tiirkische Migrant/inn/en teilnimmt, von dem sie annimmt, dass man sich dort auf Deutsch
unterhalte. Sie stellt dann aber fest, dass nur Tiirkisch gesprochen wird, also in einer Sprache, die
sie nicht versteht (vgl. BF6,70). Als sie dies erwédhnt, nimmt die Gruppe Riicksicht, allerdings nur
fiir kurze Zeit, in der wenige Sétze auf Deutsch gewechselt werden, danach verfallen die Anwesen-
den aber automatisch wieder in ihre tiirkische Muttersprache und reden iiber Stunden miteinander
ohne auf BF6, die dabei ist und nichts versteht, noch einmal gesondert einzugehen. Sie gerdt damit

in der Definition von Geramanis zur ,,Auflenseiterin®.

BU7 berichtet von gruppendynamischen Prozessen, die sie in einer Mddchenwohngruppe miterlebt,
sobald es einen Wechsel unter den Bewohnerinnen gibt (vgl. BU7,23). Durch diese Wechsel muss
sich die Gruppe neu formen und die Madchen miissen ihren Platz in der Gruppe neu aushandeln. Es
entwickeln sich neue Freundschaften oder auch Antipathien gegeneinander. Auch die bereits dort

wohnenden Gruppenmitglieder sind von diesem Prozess betroffen.

%  Geramanis (2017, 8) definiert Gruppendynamik als jene ,,Dynamik, die sich bei der Bildung, dem Fortbestand und
dem Abschluss von Gruppen ergibt. Es sind Prozesse, in denen Sympathie und Antipathie bekundet und die von
Ausschluss und Integration begleitet werden. Es gibt Insider und Auflenseiter. Die Dynamik wird durch Autoritaten
beeinflusst und es kann ihnen gegeniiber zum Widerstand kommen. Diese Prozesse sind allgegenwartig*.
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* (Sozial)Pddagogisch angemessen handeln kdnnen
Sinn und Zweck eines sozialpddagogischen Studiums und den darin integrierten Praktika ist es u. a.,
die Studierenden in die Lage zu versetzen, in ihren spéteren Arbeitsfeldern (sozial)padagogisch an-

gemessen — und damit kompetent — handeln zu konnen (vgl. Kapitel 4.4).

» Konsequent, bestimmt und (sozial)paddagogisch passend handeln kdnnen

In Praktika (wie auch im spiteren Berufsleben) ist es erforderlich, dass die Studierenden selbst kon-
sequent und bestimmt in ihrem (sozial)piddagogischen Handeln gegeniiber der Klientel auftreten,
denn eigene Unsicherheiten fithren i. d. R. auch zur Verunsicherung der Klientel. In einigen Inter-
views finden sich Hinweise, dass die Studierenden (teilweise auch unbewusst) dariiber reflektieren,

ob und wie ihnen dies gelungen ist.

BF9 legt bei entstehenden Konflikten Wert darauf, die betreuten Kinder zunichst selbst probieren
zu lassen, ihre Streitigkeiten untereinander zu l6sen, beobachtet dabei aber den Verlauf und weil3,
wann sie dann doch vermittelnd eingreifen muss (vgl. BF9,22). Sie scheint durch diese Vorgehens-
weise die Konfliktlosungskompetenz der Kinder fordern und erst dann vermittelnd eingreifen zu

wollen, wenn nicht abzusehen ist, dass die Kinder selbst den Konflikt erfolgreich 16sen konnen.

Bei BF10 ergibt sich wihrend der Jugendfreizeit, bei der er als Teamer arbeitet, eine besondere Si-
tuation, in der er sogar in seiner konsequenten Handlungsweise Einfluss auf den Chefteamer nimmt:
Wihrend der Jugendfreizeit ist es sehr heil und den Jugendlichen wird kostenfrei nur Tee angebo-
ten, auf den sie nicht durchgehend Lust haben. Es stehen zwar Getréinkeautomaten zur Verfiigung,
die Jugendlichen wollen (oder konnen) hierfiir aber kein Geld ausgeben. In der Folge treten ernst-
hafte physische Probleme in der Gruppe auf, die mit einer mehr oder minder groen Dehydrierung
zu tun haben. Aufgrund dessen besteht BF10 darauf, dass aus dem Freizeitbudget Mineralwasser
gekauft und den Jugendlichen unentgeltlich zur Verfiigung gestellt wird (vgl. BF10,43).

Ebenso trainieren BU3, BU7 und BU10 innerhalb ihrer Praktika ein konsequentes, sozialpddagogi-
sches Auftreten. Bspw. setzt BU3 konsequent in der Wohngruppe durch, dass der Putzdienst ange-
messen erledigt wird (vgl. BU3,42) und beharrt ndtigenfalls auf Nachbesserungen.

Auch BU7 erkennt, dass der Umgang mit den Madchen in deren Wohngruppe sowie eine konse-
quente und souverine Handlungsweise persénliche Ubungsfelder fiir sie sind (vgl. BU7,25). Auf die
Frage, welche neuen Fihigkeiten und Kenntnisse sie durch das Praktikum gewonnen habe, antwor-
tet sie u. a.:

»Ja, eine gewisse Konsequenz, natiirlich auch den Miadchen gegeniiber. (..) Diese/ ja, die
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versuchen natiirlich schon, einen zu testen [...]*. (BU7,25)

BU7 stellt zudem fest, dass es wichtig sei, das eigene Verhalten zu iiberdenken und aktiv zu verbes-
sern. Ein routiniertes, passendes Auftreten und Handeln erfordere stetige Ubung und Reflexion.

BUI10 schildert als Schwierigkeit innerhalb ihres Praktikums, dass sie dhnlich alt oder teilweise so-
gar jlinger ist als die Klientel, die sie betreute. Sie vermutet, dass sie deshalb mehr als ihre dlteren
Kolleg/inn/en damit zu kimpfen gehabt habe, dass die Jugendlichen sie als Mitarbeiterin des Tra-
gers anerkannten und nicht als zu ihrer Peergroup gehorig bzw. ihnen gleichgestellt ansahen (vgl.
BU10,24). Sie musste konsequent auf ihrer Rolle beharren und durfte den Jugendlichen nicht den
Eindruck vermitteln, ,,eine von ihnen* zu sein. Damit sei es ihr dann auch gelungen, dass die Ju-

gendlichen ihre Mitarbeiterinnenstellung akzeptierten und respektierten.

» Sicherheit im (sozial)pddagogischen Handeln gewinnen konnen

Eine wichtige (sozial)pddagogische Teilkompetenz, die Studierende in Praktika entwickeln kdnnen,
ist, in unsicheren und/oder unbekannten Situationen souverdn zu bleiben und auch in diesen sicher
und (sozial)pddagogisch angemessen handeln zu konnen, was eine grofle Herausforderung fiir ange-
hende Sozialpddagog/inn/en darstellt. In den Interviews zeigt sich, dass es v. a. der Handlungsdruck
ist, der den Studierenden hierbei zu schaffen macht. ,,Handeln miissen* (Bohmer, 2015, 56) ohne
groflere vorherige Planungen gehort in der Sozialen Arbeit jedoch immer wieder zum Arbeitsalltag.
Dies stellt auch BF9 fest, als einer der betreuten Jungen aggressiv und gewalttitig gegen andere
Kinder wird:

»Das bedeutet, ich bin in einer Situation und muss agieren. [...] aber ich hatte nicht ir-

gendwie so, sozusagen einen Plan, wie ich handeln muss oder wie ich mich verhalten

muss.“ (BF9,34)
BF5 erlebt diesen Handlungsdruck in einer Beratungssituation mit: sie schildert abstrakt einen
schwierigen Beratungsfall, bei dem sie zunichst den Berater bedauert, weil er handeln bzw. reagie-
ren muss, denn ihr selbst fillt offensichtlich nicht die passende Intervention ein und sie fiihlt sich
dadurch zunichst ,,vollig erschlagen® (BF5,42). In einer anderen Situation ist BF5 dann wirklich
gezwungen, selbst zu agieren und zu entscheiden: sie holt alleine eine suchtmittelabhingige Person
vom Krankenhaus ab und soll diese zu einer anderen Klinik fahren (vgl. BF5,52). Der Klient gibt
vor — oder hat tatsdchlich die Absicht — auf der Fahrt dorthin sein Handy an einer Tankstelle aufla-
den zu wollen. BF5 muss nun ad hoc entscheiden, ob sie dies zuldsst und wenn ja, ob sie ihn dies al-
leine tun ldsst oder ihn begleitet, da sie Bedenken hat, er kdnnte sich dort auch sein Suchtmittel (Al-

kohol) kaufen und konsumieren.
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BF10 agiert nach eigenen Aussagen in vielen Situationen innerhalb des Praktikums intuitiv, denn er
erkennt, dass er noch lidngst nicht fiir alle sich bietenden Situationen im praktischen Arbeitsfeld iiber
die theoretischen (sozial)pddagogischen Grundlagen verfiigt (vgl. BF10,21), sich diese aber in kon-

kreten Praktikumssituationen auch nicht erst beschaffen kann, sondern direkt handeln muss.

Ahnlich wie BF10 wusste auch BU6 nicht in jeder Praxissituation sofort, wie sie angemessen
(re)agieren sollte: sie berichtet, dass es nicht immer einfach gewesen sei, mit fast schon erwachse-
nen Jugendlichen zu arbeiten, da diese Regeln oft nicht akzeptieren wollten und sie ihr nach ihrem
Gefiihl als Praktikantin auch nicht die erforderliche Autoritit zuerkannten (vgl. BU6,32). Sie war
auch unsicher, wann sie bei Konflikten etc. eingreifen und wann sie darauf vertrauen sollte, dass

diese eigenstindig gelost wiirden.

* Mit herausfordernden und schwierigen Situationen umgehen und diese bewiltigen konnen
Wenn Studierende die geschiitzte Welt der Hochschule verlassen und in die Praxiswelt eintauchen,
kann dies zu herausfordernden Situationen und schwierigen Erlebnissen fiihren (vgl. Ménnle, 2013,
194). Die Art sowie die Bewiltigung dieser Erlebnisse variiert je nachdem, in welchem Gebiet
der/die Studierende sein/ihr Praktikum absolviert, welche Vorerfahrungen er/sie schon hat oder wie

fest er/sie selbst im Leben steht.

BF8 fiihlt sich am ersten Tag ihres Praktikums in einem Krankenhaus ,,vollig iiberrannt* (BF8,48)
und empfindet den Klinikalltag als ,,ganz andere Welt* (BF8,48) — die Umstellung von ihrer studen-
tischen Lebenswirklichkeit zu dem automatisierten und getakteten Ablauf auf der Station mit all den
verschiedenen Patient/inn/enschicksalen stellt fiir sie eine groBBe Herausforderung dar.

BF4 schildert ein fiir sie schwieriges Erlebnis bzgl. des Umgangs mit einem ihr anvertrauten, behin-
derten Médchen: zunéchst freut es sich, dass mit der Praktikantin eine neue Person zur Gruppe
stoBt, wenige Zeit spater verschlieit es sich jedoch gegeniiber BF4 vollig, sodass diese an es nicht

mehr ,,herankam eine Zeit lang* (BF4,51), was sie sehr belastet.

Auch BF1 berichtet von Herausforderungen, die das Praktikum ihr bot: sie arbeitet mit Frauen, die
kein oder kaum Deutsch sprechen. Sie muss deshalb einen Weg finden, wie sie unter diesen Um-
stainden ihre Arbeit mit den Kursteilnehmerinnen gestalten und die Sprachbarriere tiberwinden kann

(vgl. BF1,26).

BF9 erzihlt ausfiihrlich {iber einen Vorfall, bei dem ein von ihr betreuter Junge gewalttitig wird
(vgl. BF9,38), die anderen Kinder schligt, sie selbst angreift und beschimpft und den sie daraufthin
isolieren muss (vgl. BF9,36-38).
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Fiir BF10 stellt die von ihm mitbetreute Jugendfreizeit eine Herausforderung dar und er ist tiber-
rascht, was diese ihm abverlangt. Er hatte nicht mit so hohen Belastungsanforderungen und solch
einer hohen ,,Verantwortung* (BF10,19) gerechnet. Herausfordernde Situationen erlebt BF10 aber
auch in der Kinderbetreuung. Hier will er sich um einen Jungen ganz speziell kiimmern, der sehr
frustriert wirkt und sich immer wieder abkapselt. BF10 erprobt dabei verschiedene, in der Theorie

erlernte Techniken und stellt fest:
,»Das war wirklich die, die markanteste und, und herausforderndste Situation.* (BF10,45)

BUS bemerkt, dass sie in der Praxis teilweise an ihre personlichen Grenzen stoft (vgl. BUS,54) und
schildert ein fiir sie herausforderndes Erlebnis: sie soll eine Klasse unterrichten, in der ein Junge ist,
der gemobbt wird. Sie selbst wusste aber nicht, wie sie ,,mit dem Mobbing auch wiahrend dem Un-
terricht umzugehen hatte* (BUS5,56).

BU7 erlebte in ihrer Zeit im Jugendwohnheim ebenfalls schwierige Situationen, insbesondere erin-
nert sie sich an den Fall eines Méddchens, dessen Mutter Suizid beging, was sie sehr beschéftigte
(vgl. BU7,31). Es fiel ihr zunéchst schwer, sich hiervon abzugrenzen und diesen Schicksalsschlag
des Médchens nicht zu sehr an sich heranzulassen.

Fiir BU3, die wie BU7 in einem Jugendwohnheim arbeitet, ist die erste Zeit eine Herausforderung,
da sie sich sehr unsicher fiihlt, was auch die Jugendlichen bemerken (vgl. BU3,18). Letztlich bewil-
tigt sie den Alltag dort (fiir sie selbst erstaunlich) gut, stellt aber auch fest, dass die Arbeit sie ,,an
die Grenzen bringt* (BU3,34), also dauerhaft (heraus)fordert. Eine dieser Herausforderungen ist,
mit bewussten Liigen umzugehen: die Jugendlichen beliigen sie wihrend der Hausaufgabenzeit tiber
thren Kenntnisstand und ihre tatsdchlichen Hausaufgaben, sie selbst erkennt aber zunichst nicht,
dass sie bewusst getduscht wird (vgl. BU3,48).

Auch BUG6 berichtet von herausfordernden Situationen im Praktikumsalltag, bspw. ist eine solche
fiir sie, als ein Médchen auf der Station sich weigert, aus dem Bett aufzustehen, als BU6 sie dazu
auffordert und dies damit begriindet, dass BU6 ja ,,nur* eine Praktikantin sei, die ihr nichts zu sagen
habe. BU6 fiihlt damit ihre Autoritét stark in Frage gestellt und ist verunsichert, da sie aufgrund ih-
rer geringen Erfahrung in diesem Arbeitsfeld nicht weil, wie sie darauf reagieren soll (vgl.
BU6,32).

Ebenso erlebt BU10 im Jugendzentrum Situationen, die sie an ihre Grenzen bringen, insbesondere,
wenn sie alleine mit einer Gruppe ist und diese disziplinieren muss. Die Jugendlichen testen dann
ab und an aus, wie weit sie bei ihr gehen koénnen (vgl. BU10,46). BU10 fiihlt sich v. a. dann heraus-
gefordert (oder teilweise auch tliberfordert), wenn sie selbst unsicher ist, wie sie am besten (re)agie-

ren konnte und sich schwer fiir eine Handlungsmdglichkeit entscheiden kann (vgl. BU10,46).
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BUI1 sieht sich bei ihrem Praktikumsteil beim sog. ,,Jobfux‘ stark (heraus)gefordert. Sie ist neu im
Praktikum, kennt den Mitarbeiter nicht, dem sie zugeteilt ist und dieser achtet nicht darauf, dass sie
geniigend Pausen hat und ob es ihr zu viel wird oder nicht, sondern schickt sie von einem Schii-
ler/einer Schiilerin zum/zur anderen, um diesen bei Bewerbungsschreiben zu helfen (vgl. BU1,12).

Die Herausforderung fiir BU1 ist hier, gut fiir sich selbst zu sorgen.

* Netzwerke erkennen und Netzwerkarbeit leisten konnen
Soziale Arbeit geschieht i. d. R. nicht isoliert, sondern meist in Netzwerken (vgl. Zwicker-Pelzer,
2004, 1). Diese Netzwerke gilt es zu kennen und deren Synergien zu nutzen. Fiir die Studierenden
ist es wichtig, Netzwerkarbeit zu erkennen, zu erleben und zu lernen, wie in Netzwerken gearbeitet

und kooperiert wird.

BF8, BF7, BUS und BU7 berichten iiber neues Wissen bzgl. der Zusammenarbeit innerhalb von
Netzwerken in ithren Praktikumsinstitutionen, so z. B. BF8, die erfdhrt, mit welchen Kooperations-
partnern eine psychiatrische Klinik zusammenarbeitet (vgl. BF8,48).
Bei BF7 geht dieser Einblick noch weiter, sie lernt
»die Arbeit aber auch mit/ in Kooperation mit anderen Institutionen [kennen]. Also, da
habe ich auch an einigen Netzwerktreffen teilnehmen kénnen, wo sich dann so verschiedene
Berater von MBE-Stellen einfach ausgetauscht haben.” (BF7,26)
BF7 erfahrt somit nicht nur, mit welchen Institutionen zusammengearbeitet wird, sondern kann
selbst an Netzwerktreffen teilnehmen, die Netzwerkpartner/innen kennenlernen und die konkrete
Kooperation beobachten.
BUS stellt fest, dass es wichtig sei, die fiir bestimmte Fallkonstellationen konkret zustéindigen Netz-
werkpartner/innen zu kennen und zu wissen, wer wann einzuschalten bzw. in nicht ganz eindeutigen
Féllen abwidgen zu konnen, welche/r Netzwerkpartner/in wohl am sinnvollsten zu involvieren sei:

,»30, aber ich habe auch, ja, diese Netzwerkarbeit ganz arg mitbekommen. Also, was fiir ein
Fall ist es dann, ja? Ist es, ist es schon das Jugendamt, ist es Schule, ist es noch mehr, ist es
Therapeuten vielleicht auch, die man mit reinziehen muss?* (BUS5,42)
Ahnlich wie BUS5 erlebt auch BU7 im Praktikum das Zusammenwirken verschiedener Institutionen,
so z. B. die Zusammenarbeit ihrer Praktikumsstelle mit den Jugendamtern (vgl. BU7,23). Sie be-
merkt, dass eine gelingende Netzwerkarbeit eine verldssliche Basis brauche (vgl. BU7,37), wozu
ein gutes Arbeitsverhéltnis zwischen den Netzwerkpartner/inne/n, hier insbesondere zwischen ihrer

Praktikumsinstitution und den Jugenddmtern, zéhle.
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8.5.2 Teil-Kompetenz Umgang mit Konflikt und Widerstand

* Konflikte l6sen konnen
Konflikte gehoren zum menschlichen Miteinander dazu und damit ,,zu unserem alltdglichen
Leben.” (Universitit Oldenburg, o. J.). Im Praktikum koénnen diese Konflikte auf den verschiedens-
ten Ebenen auftreten, wie z. B. zwischen Mitarbeiter/inne/n, zwischen Mitarbeiter/inne/n und Vor-
gesetzten, zwischen Klient/inn/en oder zwischen Klient/inn/en und Mitarbeiter/inne/n usw. Konflik-
te konnen in ihrem Ausmal} sehr unterschiedlich sein, sie reichen von einfachen Meinungsverschie-
denheiten bis hin zu ernsthaften Problemen zwischen den Konfliktparteien, die auch eine weitere
Zusammenarbeit gefdhrden konnen. Insbesondere bei Konflikten zwischen zwei oder mehr Klien-
t/inn/en innerhalb einer zu betreuenden Gruppe ist die Sozialpddagogin/der Sozialpddagoge gefor-
dert, diese zu 16sen bzw. zu einer Beilegung beizutragen. Praktika bieten dabei ein gutes Lernfeld

zur Entwicklung von Konfliktldsungskompetenzen.

BF9 berichtet von Konflikten zwischen Kindern, die sie zu betreuen hatte und derer sie sich anneh-
men musste: sie stellt fest, dass die Kinder durchaus versuchten, ihre Konflikte zunichst selbst un-
tereinander auszutragen und zu losen, was sie als sehr positiv empfindet (vgl. BF9,22). Allerdings
sei es dann ab und an doch notwendig gewesen, einzugreifen und zu vermitteln, um eine gerechte
Losung herbeizufiihren, denn BF9 hat erlebt, dass sonst ,,das Gesetz des Stiarkeren* (BF9,22) gelte,
also die korperlich unterlegeneren Kinder unterdriickt wiirden, wenn sie sich nicht einmischte. BF9
kann im Praktikum aber auch erleben, dass ein Kind sich direkt gegen sie als Betreuerin in ag-
gressiver Weise wendet und damit einen Konflikt provoziert: Zunichst greift der Junge BF9 selbst
an (vgl. BF9,36), geht aber schnell mit seinen physischen und verbalen Angriffen auf die anderen
Kinder iiber, sodass BF9 auch hier eingreifen muss. Sie wird nun von der Konfliktpartei zur

Streitschlichterin und versucht, die Situation zu deeskalieren (vgl. BF9,38).

BU10, die Praxiserfahrung in einem Jugendzentrum sammelt, hat dort ebenfalls mit Konflikten zu
tun, allerdings bleiben diese offensichtlich auf einem sehr geringen Level (vgl. BU10,16) und sie
kommt damit gut zurecht:

,und halt auch, wenn irgendwie Konflikte oder so entstehen, dass man halt auch mal ein-
schreitet und sagt: ,,Hier, so geht das nicht.“ oder dass sie generell auch die Regeln ein-
halten, die halt da sind, weil ganz so Halligalli kdnnen sie dann doch nicht machen (la-
chend).“ (BU10,18)
Hier geht es offensichtlich mehr darum, die Jugendlichen an die Einhaltung der Regeln zu erinnern
und nicht, ernsthafte Streitigkeiten zu schlichten. Somit stehen hier Konflikte im Vordergrund, die

durch Missachtung von vorgegebenen Regeln entstehen, auf deren Einhaltung die Betreuer/innen

aber pochen miissen.
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8.6 Theorie-Praxis-Relationierung

Eine wichtige Fahigkeit, die Studierende innerhalb ihrer Praxiserfahrungen erlangen sollen, besteht
darin, zwischen erlernter (sozialpddagogischer) Theorie und erlebter Praxis eine Verkniipfung her-
stellen zu konnen. Dies wird iiblicherweise mit der Begrifflichkeit Theorie-Praxis-Relationierung
(vgl. Kapitel 5.1) beschrieben, welche nach Gerber und Benz (o. J., 3) durch die ,,Relationierung
von wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen* an (Praxis)Féllen erfolgt. ,,Wissenschaftli-
che Erkenntnis und praktisches Handlungswissen beobachten sich [dabei] gegenseitig®, so Dewe,
Ferchhoff und Radtke (1992a, 79), dadurch konnten auch ,,die blinden Flecken der jeweils anderen
Perspektive® (ebenda) aufgedeckt werden. ,,Diese artifizielle Wirklichkeit lehrt Sehen und die all-

tagspraktisch-situative Deutung der Wirklichkeit zu relativieren.” (ebenda)

Durch Praktika kommen die Studierenden teils erstmals, teils zum wiederholten Male mit dem Pra-
xisfeld der sozialpddagogischen Arbeit in Beriihrung. Diejenigen, die bereits Erfahrungen im sozial-
padagogischen Arbeitsfeld gesammelt haben, lernen u. U. nun ein neues Teilfeld erstmals kennen.
Generell gilt es dabei, das an der Hochschule theoretisch erlernte Wissen und erlebte Praxisszenari-
en miteinander in Relation setzen zu kdnnen, also bspw. bei einer Einzelfallanalyse in der Praxis auf
sozialpddagogische Theorien zuriickgreifen und so die Praxissituation reflexiv betrachten und auf-
grund dieser Betrachtung wiederum angemessen fiir das weitere sozialpidagogische Vorgehen
schlussfolgern zu konnen. In den Interviews zeigen sich Hinweise darauf, dass die Theorie-Praxis-

Relationierung den Studierenden unterschiedlich gut gelingt.

BUS, BUI, BU7, BU3 und BF8 deuten an, dass sie im Praktikum teilweise konkreteres theoreti-
sches und von der Hochschule vermitteltes Vorwissen oder aber auch eine intensivere Unterstiitzung
seitens der Hochschulen bzgl. des Theorie-Praxis-Relationierungsprozesses innerhalb der Praktika
vermissten.

BUS empfindet das Praktikum als positiv, da sie hier praktische Erfahrungen macht, die sie aller-
dings gerne vorab in der Theorie schon besprochen gehabt hitte (vgl. BUS,42). Sie deutet an, dass
sie in ithrem bisherigen Studium mehr Praxisanklédnge vermisse, insbesondere hétte sie es begriif3t,
in der Theorie die Systematik eines Hilfeplanes kennengelernt zu haben, um dann in der Praxis
schon darauf vorbereitet gewesen zu sein. BUS erlebt sich im Praktikum des 6fteren kaum durch die
Theorie vorbereitet und dies beméngelt sie. Sie empfinde deshalb, so sagt sie, das Praktikum gar als
LwFremdkorper (BUS,91) innerhalb des Studiums, welcher ,,eigentlich iiberhaupt nicht ins Studi-
um* passe.

BU1 empfindet das Studium an der Uni als zu forschungsbezogen und sagt, dass ihr fiir das

Praktikum Grundlagen gefehlt hitten, die sie im Studium nicht bekommen habe (vgl. BU1,32). Sie
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habe kaum eine Verbindung zwischen dem theoretisch Erlernten und der Praxis herstellen konnen.
Ahnlich kritisch duBert sich auch BU7: Sie glaubt, in ihrem Unistudium kaum etwas fiir die Praxis
zu lernen (vgl. BU7,2). Fiir sie seien Unterhaltungen mit ihren Eltern, die Pddagogen seien, lehrrei-
cher fiir die Praxis als die an der Uni besuchten Veranstaltungen, die hauptsidchlich auf Forschung
ausgerichtet seien.
Eine dhnliche Auffassung spiegelt auch folgende Aussage ihrer Kommilitonin BU3 wieder:
,»Wo ich mir denke jetzt, jetzt kenne ich jetzt Theorien von verschiedenen Philosophen da-
riiber, aber das bringt mir in der Praxis halt, glaube ich, iiberhaupt nichts. Also, ich habe
nicht das Gefiihl, dass ich das so verinnerlicht habe, dass ich das widerspiegeln konnte. Das
ist halt ein bisschen schade.” (BU3,56)
BU3 fehlen theoretische, in der Praxis fiir sie erkennbar brauchbare Inputs, die sie nicht dadurch
verwirklicht sieht, philosophische Theorien durchzunehmen.
BF8 vermisst wihrend des Praktikums eine konkrete Verkniipfungsmoglichkeit zu an der Hoch-
schule erlernten Theorien (vgl. BF8,57). Sie kann hierbei recht genau beschreiben, welche Hilfen
sie fiir eine gelungenere Theorie-Praxis-Relationierung hitte brauchen konnen, da sie diese noch
nicht selbststindig (vollstandig) herstellen konnte. Sie hitte es begriilt, wihrend des Praktikums ei-
ne/n konkreten Ansprechpartner/in an der Hochschule zu haben, den/die sie hitte kontaktieren und
mit dem/der sie sich hétte austauschen konnen. Sie meint, dass Hochschullehrer/innen, die sie mehr
in der Theorie verortet sieht, neue Impulse hitten setzen und ihr bei der Entwicklung ihrer Theorie-

Praxis-Relationierungs-Kompetenz hitten helfen konnen.

BF3, BF5, BF10, BF7 und BU6 beschreiben, dass sie — zumindest vereinzelt — schon Theoriewis-
sen mit der Praxis in Relation setzen konnten, aber auch hier ist des 6fteren von Schwierigkeiten da-

bei die Rede.

BF3 bemerkt, dass sie von ihrem theoretischen Wissen her (noch) nicht allumfanglich durch die
Hochschule auf die Praxis vorbereitet sei: Spezialwissen wie bspw. zum Auslédnderrecht eignet sie
sich deshalb wihrend des Praktikums durch ein Literaturstudium an (vgl. BF3,14). Dennoch kann
sie aber auch bereits theoretisch Erlerntes im Praktikum wiederfinden und nutzen wie bspw. rechtli-
ches Grundlagenwissen oder Kenntnisse bzgl. des Bildungs- und Teilhabepaketes (vgl. BF3,18). Al-
lerdings gestaltet sich fiir BF3 die Theorie-Praxis-Relationierung bisweilen auch noch schwierig:

,» Also, das war auch bei dem Bericht so die Frage: ,,Nach welchen theoretischen Grundsétzen

wurde gearbeitet?*“. Und da habe ich dann eigentlich auch geschrieben, dass ich da keine er-
kannt habe/“. (BF3,20)

BF5 profitiert im Praktikum von ihrem Seminar zur klientenzentrierten Gesprachsfithrung (Metho-
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denwissen) und findet auch rechtliche Grundlagen, die im Studium durchgenommen wurden, wie-
der (vgl. BF5,54). Insgesamt bezeichnet sie das Verhéltnis zwischen dem, was in der Theorie ver-
mittelt wurde und jenem, was sie in der Praxis vorfindet, als passend (vgl. BF5,60). Sie ist auch der
Meinung, dass nahezu alle in der Theorie gelehrten Inhalte wichtig und anwendbar seien (vgl.
BF5,60), denn selbst

,,50 ein theoretisches Fach, wie Soziologie, was wir auch haben, das bringt auch sehr, sehr

viel, um Gesellschaften und Beziehungen {iberhaupt auch einzuschitzen und in Kontext zu
bringen.* (BF5,60)

BF10 sieht ebenfalls Verkniipfungsmoglichkeiten zwischen Theorie und Praxis und kann theore-
tisch Erlerntes in der Praxis anwenden: an der hda hat er bspw. eine Psychomotorik-Zusatzausbil-
dung begonnen und wendet seine Kenntnisse in der Praxis bewusst an, indem er jenen Kindern, die
unruhig, laut und sehr aktiv sind, besondere Angebote macht (vgl. BF10,17). Auch in schwierigen
Situationen versucht BF10, auf sein theoretisch erlerntes Wissen zuriickzugreifen und dieses in der
Praxis anzuwenden. Dies schildert er bspw., als er sich eines depressiv wirkenden und sich verste-
ckenden Jungen annimmt. Er habe ihn nicht kurz abfertigen,
,sondern wirklich auch eben das, was man gelernt hat irgendwie anwenden [wollen].*
(BF10,45)
Im Interview von BF7 zeigt sich u. a., dass nicht nur Theorie-Praxis-Relationierungen, sondern
auch Praxis-Theorie-Relationierungen moglich sind:

»Auch viel mit Migranten, aber ich wiirde, also ich wiirde JETZT einiges anders sehen, weil
ich jetzt einfach auch weil}, wie schwierig es ist, eine andere Sprache zu lernen. Das hatte
ich jetzt gerade/ haben wir einen Kurs, wo es auch so ein bisschen um kulturelle Kompetenz
geht, wo wir einfach mal eine Stunde Integrationskurs geiibt haben. Wo einfach eine Frau
hereinkam und auf Russisch mit uns geredet hat und uns einfach mal so eine Russischstunde
gegeben hat, aber nicht in Deutsch, sondern alles in Russisch. Und da habe ich echt so ge-
dacht: ,,Hut ab vor allen Leuten, die das geschafft haben, durch so einen Integrationskurs
durchzugehen und dann am Ende wirklich auch noch Deutsch zu lernen dabei und sich da-
von nicht frustrieren zu lassen.*“*“ (BF7,32)

BF7 wird hier erst klar, welche Leistungen von Migrant/inn/en erwartet werden, wenn sie nach
Deutschland kommen und die deutsche Sprache erlernen sollen. Hier wird folglich ein Praxiserleb-
nis durch einen spéteren Input an der Hochschule aufgegriffen und im Sinne einer Praxis-Theorie-
Relationierung verkniipft.

Auch BU6 erkennt Inhalte aus dem Studium in der Praxis wieder, stellt aber fest, dass diese nicht
1:1 iibertragbar seien:

,»Ndhe und Distanz ausbalancieren fand ich ganz wichtig. Wo man in der Uni ja schon viel
driiber gehort hat, aber in der Praxis ist es dann noch mal was ganz anderes.” (BU6,16)
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BUG6 erinnert sich, in der Uni bereits viel zur Nahe-Distanz-Thematik gehort zu haben, als sie nun
damit in der Praxis konfrontiert wird, stellt sie allerdings fest, dass die Umsetzung in der Praxis
Schwierigkeiten bereiten kann. Sie bemerkt, dass diese Thematik auch nicht durch Buchwissen al-

lein bewiltigt werden kdnne, sondern es dafiir das konkrete Erleben brauche (vgl. BU6,24).

8.7 Tendenzielle Unterschiede und Gemeinsamkeiten bzgl. des Kompetenzentwicklungspro-
zesses innerhalb der Praktika zwischen den hda- und Unistudierenden

Aufgrund der fehlenden Reprisentativitit der Stichprobe konnen nur Tendenzen bzgl. Gemeinsam-
keiten und Unterschieden im Kompetenzentwicklungsprozess der Studierenden innerhalb der Prak-

tika festgestellt werden, dennoch sollen diese hier Erwéhnung finden.

*  Methodenkompetenz

Innerhalb der Interviews der hda-Studierenden zeigt sich die Erkenntnis, dass es oft nicht nur eine
Methode gibt, nach der gehandelt werden kann, was die Auswahl der passendsten Methode evtl.
auch erschweren kann. Zudem erweist es sich als nicht ganz einfach, eine theoretisch erlernte Me-
thode in die Praxis umzusetzen. Es finden sich aulerdem Hinweise darauf, dass sich einige der hda-
Studierenden Gedanken bzgl. der Schwierigkeiten von Methodenanwendungen und der Grenzen
von Methoden machen. Diese Uberlegungen und Reflexionen kénnen Kompetenzentwicklungspro-
zesse anregen. Ein Studierender beschiftigt sich zudem mit der Anpassung bzw. Variation von Me-
thoden, eine weitere Studierende entwickelt eine eigene Vorgehensweise zur Abgrenzung und Dis-
tanzschaffung.

Bei den Unistudierenden finden sich lediglich bei den aus den bereits genannten Griinden nicht in

die Auswertung mit einbezogenen Studierenden (BU2 und BU9) dhnliche Hinweise.

* Fachkompetenz
Eine Vertiefung bzw. Erweiterung von Fachkompetenz findet innerhalb der Praktika durchaus statt
und wird von den Studierenden auch erkannt, allerdings sind die Fach- wie auch die Methodenkom-
petenz offensichtlich nicht die vordringlichsten Kompetenzsparten, deren (Weiter)Entwicklung in-
nerhalb von Praktika stimuliert werden — zumindest nehmen Schilderungen diesbeziiglich deutlich
weniger Raum in den Interviewantworten der Studierenden ein. Zur Fachkompetenz konnten des-
halb lediglich Kompetenzentwicklungsstimulierungen in zwei Kompetenzfacettenbereichen in der

Analyse festgestellt werden®”. hda-Studierende berichten {iber neu angeeignetes oder vertieftes

97 Im Vergleich dazu: Methodenkompetenz: 4 Kompetenzfacettenbereiche, Sozialkompetenz: 9 Kompetenzfacetten-
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Fachwissen in der Kategorie ,,Wissen aus Disziplinen®, bei den Unistudierenden finden sich hierfiir
keine Anhaltspunkte. In der Kategorie ,,Wissen zum Kontext (Gegenstandswissen, Problemwissen)
finden sich Hinweise auf den Erwerb bzw. die Weiterentwicklung von Fachwissen bzgl. Ablauf, Or-

ganisation und Verwaltung sozialer Einrichtungen bei beiden Studierendengruppen.

*  Selbstkompetenz
Der Antritt einer neuen Praxisstelle birgt sowohl fiir die hda- als auch die Unistudierenden Unsi-
cherheiten, beide Studierendengruppen sind aber in der Lage, damit umzugehen und sich — auch mit
Hilfe der anderen Mitarbeitenden — in die Praxiseinrichtung zu integrieren und ihre Aufgaben wahr-
zunehmen. Aus beiden Gruppen beschreiben Studierende, dass sie in ihrer Personlichkeitsentwick-
lung vom Praktikum profitiert haben: sie erleben sich bspw. nach der Praxisphase selbst als ruhiger,
geduldiger und offener.
Bzgl. der Entwicklung der Fihigkeit zur Selbsteinschitzung von Stirken und Schwichen finden
sich bei den Studierenden der hda tendenziell mehr Erwéhnungen als bei den Unistudierenden. Die
befragten Unistudierenden greifen dabei gerne auf die Fremdeinschitzungen von Mitarbeitenden
und Vorgesetzten zuriick.
Sowohl die hda- als auch die Unistudierenden sehen sich in der Lage, ihr eigenes Handeln und Auf-
treten zu reflektieren, ebenso ldsst sich kein Unterschied bzgl. ihres Umgangs mit Feedback und ih-
res generellen Reflexionsverhaltens erkennen. Hier empfinden beide Studierendengruppen Riick-
meldungen positiver als auch negativer Art als hilfreich und bereichernd.
Bzgl. des Uberdenkens von Ansichten und Vorurteilen sowie Rollenbildern wird in den Interviews
v. a. von den Unistudierenden berichtet, ebenso verhilt es sich bzgl. des Reflektierens von Rollen-
konflikten und allgemeinen Schwierigkeiten, die die Praktikant/inn/enrolle mit sich bringt sowie der
Trennung zwischen ,,professionellem® und ,,persénlichem Selbst®.
Die Balance von Nihe und Distanz sowie eine professionelle Abgrenzung wiederum sind sowohl
fiir die hda- als auch fiir die Unistudierenden wichtige Themen, die sie in den Interviews ansprechen
und reflektieren.
Vom Umgehen-miissen mit Ablehnung berichten in den in die Auswertung einbezogenen Interviews
lediglich die hda-Studierenden.”
Bei beiden Studierendengruppen finden sich zudem Aussagen bzgl. Kompetenzentwicklungsstimu-

lierungen im Bereich der Entwicklung von Kritikfahigkeit sowie dem Einholen, Annehmen und

bereiche und Selbstkompetenz: 11 Kompetenzfacettenbereiche.
% Von einer Unistudierenden, deren Interview nicht in die Analyse einbezogen wurde, werden allerdings dhnliche Er-
lebnisse geschildert (vgl. BU4,20).
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Umsetzen von Anregungen und Feedback.

Sowohl Uni- als auch hda-Studierende berichten, dass sie durch das Praktikum in ihren Berufswahl-
und Studienplanungsentscheidungen weitergekommen sind, indem sie entweder feststellten, dass
sie der Arbeitsbereich, in dem sie ihr Praktikum absolvierten, interessiert und sie sich hier ggf. auch
mehr in der Theorie vertiefen wollen oder aber, dass sie erkennen konnten, dass der Arbeitsbereich
fiir sie nach Beendigung des Studiums nicht in Frage kommt und sie somit einen Arbeitsbereich fiir
sich ausschlieSen konnten.

Bzgl. der Teil-Kompetenzen ,,Lernen* und des Erkennens von (beschrankenden) Rahmenbedingun-
gen innerhalb der Sozialen Arbeit sowie dem Umgang damit wird von beiden Studierendengruppen

berichtet.

* Sozialkompetenz
Beide Studierendengruppen kénnen Besonderheiten im Umgang mit spezifischer Klientel erkennen,
bei den Unistudierenden wird v. a. vom spezifischen Umgang mit Kindern, Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen als Klientelgruppe berichtet, bei den hda-Studierenden zudem von der Arbeit mit
Behinderten, Senior/inn/en und Migrant/inn/en. Auf welche Klientel die Studierenden treffen hingt
dabei stark von der gewidhlten Praktikumsinstitution ab.
Das konsequente und bestimmte Handeln féllt beiden Studierendengruppen gem. der Auswertung
dhnlich schwer.
Bzgl. Berichten iiber Aneignungsprozesse bzw. der (Weiter)Entwicklung von interkultureller Kom-
petenz setzen v. a. die hda-Studierenden einen Schwerpunkt in den Interviews, was aber speziell in
dieser Kleinstudie auch damit zusammenhéngt, dass unter den hda-Befragten einige sind, die im
Studiengang Soziale Arbeit Plus studieren und deshalb ihr Praktikum in einer Einrichtung mit Mi-
grant/inn/enkontakt absolvieren miissen und dadurch auch anteilig mehr mit interkultureller Arbeit
zu tun haben als die Unistudierenden. Aber auch die Unistudierenden konnen sich gut auf diese
Herausforderung einlassen, wenn diese sich ihnen stellt.
Die Relevanz von Empathiefiahigkeit erleben sowohl hda- als auch Unistudierende und berichten in
den Interviews dariiber. Besonders leicht fallt thnen augenscheinlich der empathische Prozess, wenn
sie Situationen vorfinden, die eigenen Erlebnissen dhneln und somit fiir die Studierenden gut nach-
vollziehbar sind.
Bzgl. der Zusammenarbeit in den Teams machen sowohl hda- als auch Unistudierende dhnliche Er-
fahrungen und konnen daraus schlieBen, dass eine gute Kooperation dullerst wichtig fiir den Ar-
beitserfolg der Einrichtung ist und sich dies auch positiv auf das eigene Wohlbefinden und die Ar-

beitskraft auswirkt. Gruppendynamische Prozesse, Konflikt- bzw. herausfordernde Situationen und
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Netzwerkarbeit werden von beiden Studierendengruppen beschrieben und dhnlich erlebt bzw. be-

waltigt.

* Theorie-Praxis-Relationierung
Sowohl innerhalb der Interviews der hda- als auch der Unistudierenden stellt sich die Theorie-Pra-
xis-Relationierung oft als schwierig heraus, wobei sich die hda-Studierenden tendenziell leichter
tun. Unistudierende merken an, an der Uni viele Theorieinputs zu bekommen, die sie fiir die Praxis
als wenig relevant ansehen (bzw. kdnnen sie deren Relevanz (noch) nicht erkennen). So wird von
thnen auch der Wunsch nach mehr praxisrelevanter Theorie laut. Letztere, so vermuten die Unistu-
dierenden, werde an den Fachhochschulen mehr gelehrt als an der Uni (vgl. bspw. BU3,56). Es
zeigt sich zudem, dass eine Theorie-Praxis-Relationierung kein einseitiger Vorgang ist: erlernte
Theorie kann nicht nur auf die Praxis angewandt werden, sondern es kénnen auch Praxiserfahrun-
gen auf im weiteren Studium vermittelte Theorien angewandt und somit Verkniipfungen hergestellt

werden (vgl. bspw. BF7,32).

8.8 Hochschulische Curricula und Praktika
In diesem Kapitel geht es darum, mogliche Zusammenhénge zwischen hochschulischen Curricula
und Praxiserleben zu erdrtern sowie die curricularen Lernziele fiir die Praktika auf ihre Erfiillung

hin zu betrachten.

8.8.1 Unterschiede in den Interviewaussagen von hda- und Unistudierenden und mogliche Ursachen
in Bezug auf die Hochschulcurricula

Vergleicht man die Curricula der Uni Mainz und der hda, so sind die sozialpddagogischen Praktika
unterschiedlich innerhalb des Studiums verortet. An der hda wird das Praktikum fiir das 3. und 4.
Semester vorgeschlagen. ,,Inhalte des Moduls sind die vertiefte Befassung mit professionell fundier-
ten Handlungs- und Kommunikationstheorien sowie Methoden zum Erwerb sozialer Kompetenz,
Gespriachsfiihrung, konflikt-, system- und losungsorientierte Verfahren, Planung und Umsetzung
von sach-, personen- und strukturbezogenen Interventionsangeboten, Verfahren der Fallanalyse, Do-
kumentations- und Berichtspflicht, Sozialplanung, Sozialraumanalyse, Jugendhilfeplanung, Alten-
hilfeplanung, Qualititssicherung. Im Sinne der Verkniipfung von Theorie und Praxis findet die erste

Praxisphase (Sozialpadagogisches Praktikum) in diesem Kontext eine Integration.* (hda, o. J.c)
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An der Uni Mainz spezialisieren sich die Studierenden erst ab Modul 6 auf ihre konkrete Fachrich-
tung und studieren davor Erziehungswissenschaften im Allgemeinen. Das Praktikum wird fiir das 5.
Semester vorgeschlagen, innerhalb des Moduls 8 ist hierbei neben dem Praktikum eine Praxisbe-
gleit- bzw. nachbereitungsveranstaltung vorgesehen (vgl. Uni Mainz, 2012, 18). Im Gegensatz zur
hda (Modul 20 und 70) wird an der Uni Mainz keine spezielle Unterrichtseinheit zum Erlernen von
sozialpddagogischen Methoden angeboten, sodass zu vermuten ist, dass die Unistudierenden auf-
grund dessen auch keine spezifischen AuBerungen bzgl. erlebter Methodenanwendungen bzw. einer
Auseinandersetzung damit innerhalb der Praktika machten. Zwar sollte durch die Bologna-Reform
,mittlerweile die Differenz zwischen einer ,nur’ auf die Praxis[...] hin lehrenden Fach(hoch)schule
und einer Wissenschaft und Grundlagenforschung betreibenden Universitit™ (Staub-Bernasconi,
2012, 4) aufgeldst sein, viele der befragten Studierenden der Uni Mainz empfinden dies jedoch an-

ders (vgl. BUS,67+83; BU3,56; BU10,65; BU10,71; BU1,60-62).

Ein weiterer wichtiger Unterschied ergibt sich dadurch, dass an der Uni Mainz der Studiengang ,,Er-
zichungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Sozialpddagogik und Allgemeine Erziehungswissen-
schaft” im Rahmen eines Zwei-Ficher-Bachelors studiert wird, wohingegen an der hda der Studien-
gang “Soziale Arbeit” als Ein-Fach-Bachelor angeboten wird. Von dem insgesamt zu bewéltigenden
Studiencurriculum entfallen dabei an der Uni Mainz auf das Kernfach zwei Drittel der Studienzeit.
Hierdurch sind die Studierenden in der Pflicht, sich auch auf das Beifach zu konzentrieren und ihm
(Lern)Zeit zu widmen, was Zeitkapazititen bindet, wie bspw. BU1 bemerkt:

»|--.] 1ch wiirde generell, wiirde ich ganz gerne den Zwei-Fach-Bachelor abschaffen (la-

chend) [...] weil mir so viel Zeit verloren geht mit Amerikanischer Geschichte lernen, in die

ich lieber mich mit Dingen beschiftigen wiirde, die ich tatsdchlich gebrauchen kann.®
(BU1,56)

An der hda kénnen sich die Studierenden dagegen auf ein Fach konzentrieren und diesem ihre ge-
samte Studienzeit widmen, wobei aber nicht vergessen werden darf, dass auch ein Studium mehre-
rer Facher fiir den Einzelnen sinnhaft sein kann und seine Vorteile hat (z. B. der Erwerb eines fach-
lich breiter angelegten Wissensspektrums aus verschiedenen Disziplinen). Die Entscheidung fiir
oder gegen das Studium eines Ein-Fach-Bachelors bzw. Zwei-Fach-Bachelors sollte deshalb indivi-

duell und bewusst von jedem/jeder einzelnen Studierenden getroffen werden.

Als weiterer Unterschied ldsst sich den Interviews entnehmen, dass die Unistudierenden ihr Studi-
um im Gegensatz zu den hda-Studierenden als sehr stark theorie- und forschungsorientiert und we-
niger praxisbezogen wahrnehmen (vgl. bspw. BU7,2; BU1,58 und BU6,46). Eine Unistudierende
berichtet bspw.:
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»|-..] bei uns wird schon ab dem ersten Semester, wird uns quasi (..) die ganze Zeit immer
und immer wieder gesagt: ,,Wir vermitteln keine Handlungsschemen, wir vermitteln nur
Grundbasiswissen, damit Thr dann das selbst entwickeln konnt.” und: ,,Wir kénnen keine Re-
geln an die Hand geben. Das machen wir nicht und das ist auch blod und das ist auch un-
notig.” Und das kriegt man so oft gesagt, bis man es glauben soll (lachend).* (BU1,60)
Diese Auffassung, was universitire Lehre vermitteln soll (und was nicht), ist u. a. auf die Tradition
der Universitit zuriickzufiihren. Wurden die Fachhochschulen speziell als praxisorientierte Bil-
dungseinrichtungen in jiingerer Vergangenheit eingefiihrt, filhlen sich traditionelle Universititen
noch oft dem Humboldtschen Bildungsideal (vgl. bspw. Tenorth, 2013 und Osterloh, 2010) und
damit der ,,Einheit von Forschung und Lehre” (Pasternak, 2008) verpflichtet. Vor diesem Hinter-
grund scheinen dann auch die teilweise unterschiedlichen Erfahrungen mit der Theorie-Praxis-Rela-
tionierung erkliarbar. Durch die von den Studierenden als wenig praxisbezogen und zu sehr auf
Forschung hin empfundene Ausrichtung und auch der spéten Fachrichtungswahl innerhalb des Stu-

199

diums féllt es tendenziell” den Unistudierenden'® schwerer, Relationierungen zwischen im Studium

erlernter Theorie und der Praxis herzustellen (vgl. BU5,91; BU7,2+45; BU3,56; BU10,42).

8.8.2 Curriculare Lernziele und Praxis

Die hda sieht in ihren Lernzielen vor, dass durch das Praxismodul die ,,anwendungsorientierte, pro-
fessionelle Kompetenz soweit verfestigt und vertieft wird, dass sie zu einer jeweils geeigneten Inter-
vention befdhigt.“ (hda, o. J.c) Wie bereits festgestellt wurde, tragen die Praktika zur individuellen
Professionalisierung bei, allerdings kann die Formulierung des Lernziels als recht hoch gegriffen
eingestuft werden, da auch nach einem Praktikum von einem/einer Studierenden kaum zu erwarten
ist, dass er/sie bereits in jeder Situation in der Lage ist, selbst eine geeignete Intervention einzulei-
ten. Die individuelle Professionalisierung schreitet durch Praktika zwar fort, ist aber bei Weitem
noch nicht abgeschlossen, zumal ohnehin davon ausgegangen wird, dass die individuelle Professio-
nalisierung eine andauernde, tdgliche Aufgabe im ganzen Berufsleben ist. Studierende, die wéihrend
des Studiums ein Praktikum absolvieren, haben jedoch noch nicht einmal das Studium als Grund-
stein fiir ihr berufliches Tun abgeschlossen. Allerdings ist festzustellen, dass sich die hda-Studieren-
den durchaus bzgl. eigener Interventionen erproben und auch in anschlieBenden Reflexionen darii-

ber nachdenken, wie passend oder weniger passend diese waren. Solche Reflexionen, die die hda

9 Tendenziell“ bedeutet hier, dass auch den FH-Studierenden die Theorie-Praxis-Relationierung nicht grundsitzlich

leicht féllt (vgl. bspw. BF1,50 und BF3,20), sie aber dennoch mehr Verbindungen zwischen Theorie und Praxis er-
kennen konnen (vgl. bspw. BF3,43 und BF1,52).

100 Hierbei konnen nur Aussagen bzgl. der interviewten Personen gemacht werden, eine Verallgemeinerung ist aufgrund
der geringen Fallzahl nicht moglich.
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auch als Inhalt der Praktika vorsieht, konnen durch die Mitarbeitenden, Vorgesetzten und Anleiten-
den besonders unterstiitzt werden, indem diese gemeinsam mit dem/der Studierenden erlebte Situa-
tionen analysieren, Hintergriinde (er)kldren oder Fallbesprechungen durchfiihren. Dies kann der/die
Praktikant/in jedoch nicht immer beeinflussen, sondern er/sie ist stark auf die Kooperationsbereit-

schaft innerhalb der Institution angewiesen.

Die Uni Mainz sieht als 1. Lernziel des sozialpddagogischen Praktikums vor, dass die Studierenden
»die Anwendung von wissenschaftlichen Verfahren zur Untersuchung der sozialen Wirklichkeit und
padagogischer Sinnzusammenhinge* (Uni Mainz, 2012, 19) iiben. Die Studierenden erleben und
schildern in den Interviews durchaus die von ihnen erlebte ,,soziale Wirklichkeit und machen sich
auch liber padagogische Sinnzusammenhénge Gedanken, allerdings ohne konkrete wissenschaftli-
che Verfahren dafiir zu bemiihen. Lernziel 2 (,,Die Studierenden [...] konnen in {iberschaubaren
Kontexten und mit begrenzten Verantwortlichkeiten berufliches Handeln vorbereiten und reflektie-
ren“ (ebenda)) kann hingegen als erreicht angesehen werden: die Studierenden wirken i. d. R. im
sozialpddagogischen Alltag mit, {ibernehmen hier auch schon Verantwortung, handeln selbst sozial-
padagogisch und reflektieren dies im Anschluss. Bzgl. dem 3. Lernziel, welches vorsieht, dass die
Studierenden ,,Probleme und Situationen sozialer und pddagogischer Interventionen beschreiben
und ihre Folgen bei den Adressaten und den beruflich Handelnden untersuchen® (ebenda) konnen
sollen, ist festzustellen, dass es — zumindest nach den Erkenntnissen aus den Interviews — bei
Beschreibungen bleibt, eine konkrete Untersuchung von Folgen findet nicht statt (oder wurde zu-

mindest nicht in den Interviews erwihnt), wohl aber eine Reflexion dartiiber.

9. Ergebnisse, Erkenntnisse und Schlussfolgerungen

9.1 Die individuelle Professionalisierung durch sozialpidagogische Praktika

Praktika dienen der individuellen Professionalisierung im Sinne eines individualbiographischen
Entwicklungsprozesses der Studierenden und bieten zahlreiche Gelegenheiten fiir die Aneignung
bzw. (Weiter)Entwicklung sozialpddagogischer Teilkompetenzen. Zu konstatieren ist, dass von den
FH-Studierenden in allen vier Kompetenzbereichen der iibergeordneten Handlungskompetenz, also
Sozial-, Selbst-, Fach- und Methodenkompetenz, durch Praktika Kompetenzstimulierungen wahrge-
nommen werden, bei den Unistudierenden finden sich Aussagen bzgl. erlebter Kompetenzstimulie-
rungen bei der Sozial-, Fach- und Selbstkompetenz. Bzgl. einer Stimulierung von Methoden-

kompetenzen sind lediglich bei zwei Studierenden (BUS und BU7) Hinweise darauf zu entdecken,
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dass sie Methoden kennengelernt bzw. beobachtet hitten. Dies zdhlt nach dem Kompetenzprofil al-
lerdings eher zur Teil-Kompetenz Lernen und gehort damit zur Selbstkompetenz. Anteilig nehmen
Berichte bzgl. der Stimulierung bzgl. der (Weiter)Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenzen
in den Interviews mehr Raum ein als jene fiir Methoden- und Fachkompetenzen (vgl. die vo-
rausgehende Analyse), somit ist davon auszugehen, dass sozialpadagogische Praktika besonders die
Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenzen anregen. Allerdings stellt (berufliche) Handlungs-
kompetenz immer ein Zusammenspiel aller vier Kompetenzarten (Fach-, Sozial-, Methoden- und
Personalkompetenzen) dar, wie dies auch Widulle in einem Modell darstellt:

Abbildung 13: Die wechselseitige Beeinflussung von Fach-, Sozial-, Methoden- und Selbst-
kompetenz

Fachkompetenz Sozialkompetenz

“\ /“

Handlungs-
kompetenz

"/ \V

Methodenkompetenz Personalkompetenz

Quelle: vgl. Widulle, 2009, 43

Kompetenzen bedingen und beeinflussen sich auch gegenseitig — dies zeigte sich in der Analyse
schon allein dadurch, dass sich einzelne Kompetenzfacetten nur schwer konkret einer einzigen der
vier Kompetenzarten zuordnen lieen (zu interkultureller Kompetenz werden bspw. nicht nur As-

pekte von Sozialkompetenz, sondern auch Anteile von Fachkompetenz benétigt).

Unterschiede ergeben sich bei der Entwicklungsstimulierung einzelner Teil-Kompetenzen bzw.
Kompetenzfacetten innerhalb der vier Kompetenzarten. Es ist festzustellen, dass dazu u. a. die Prak-
tikumseinrichtungen an sich beitragen. Bspw. berichten insbesondere jene hda-Studierenden, die
sich fiir den Studiengang ,,Soziale Arbeit Plus* entschieden haben und ihr Praktikum in einer Ein-
richtung ableisten mussten, welche mit Migrant/inn/en arbeitet, von Kompetenzentwicklungsstimu-
lierungen im Bereich der interkulturellen Kompetenz. Ebenso trifft dies aber auch auf alle anderen
befragten Studierenden zu, die sich fiir ein Praktikum in einer Einrichtung entschieden, die mit Mi-

grant/inn/en arbeitet. Die Wahl der Praktikumseinrichtung sollte somit auch im Vorfeld sehr be-
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wusst von den Studierenden getroffen werden.

Kompetenzentwicklungsprozesse sind eng verkniipft mit den Theorie-Praxis-Relationierungspro-
zessen. Kompetenzaneignungen bzw. -(weiter)entwicklungen kdnnen v. a. in jenen Bereichen sti-
muliert werden, in denen schon ein theoretischer Grundstock gelegt wurde: die Studierenden erken-
nen, wo bei ihnen bereits ein theoretisches Vorwissen in einem bestimmten Praxisfall vorhanden ist,
auf das sie aufbauen und das sie mit der Praxiserfahrung in Verbindung bringen kdnnen. Wie sich in
den Interviews tendenziell aber auch zeigt, sind Erfahrungen, die die Studierenden noch mit keinem
bereits erhaltenen theoretischen Input in Verbindung bringen kénnen, nicht umsonst. Es ist den Stu-
dierenden mdoglich bzw. sie gehen auch selbst davon aus, dass sie nachtriaglich erworbenes diszi-
plindres Theoriewissen mit bereits erlebten Praxissituationen in Verbindung bringen kdnnen, die sie
ehemals nicht vollstindig einordnen konnten, die nun aber quasi erneut reflektiert und dann durch
einen neuerlich angestoflenen Relationierungsprozess tiefer im Kompetenzportfolio der Studieren-

den verankert werden kénnen (vgl. bspw. BUS,77; BF7,32; BF7,66 und BF10,71).

Die Studierenden finden somit nicht allein die Theorie in der Praxis wieder, sondern kénnen auch
erlebte Praxis auf spéter im Studium noch vermittelte Theorie tibertragen. Die Theorie-Praxis-Rela-
tionierung ist somit kein einseitiger Vorgang, sondern es zeigt sich in den Aussagen der Studieren-

den, dass auch umgekehrte Prozesse stattfinden (vgl. Abbildung 9).

Abbildung 14: Theorie-Praxis- bzw. Praxis-Theorie-Relationierung

A/

Theorie Relationierung Praxis

Fiir ein hinsichtlich der Stimulation von Kompetenzaneignungs- bzw. -(weiter)entwicklungsprozes-
sen und generellen Professionalisierungsentwicklungen erfolgreiches Praktikum scheint es wichtig,
dass schon wihrend des Praktikums — und hier stimmen die in der Studie erzielten Ergebnisse mit
den in Kapitel 5.1 erwihnten Feststellungen von Ménnle {iberein — moglichst viele Relationierungs-
prozesse angestoflen werden. Hierfiir scheinen bestimmte Faktoren besonders hilfreich, wie aus ei-

nigen Interviewaussagen hervorgeht (vgl. bspw. BF2,20; BF8,42; BF9,34; BU10,26; BU1,12). Dies
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sind bspw. Anleiter/innen, die sich intensiv um den Praktikanten/die Praktikantin kiimmern, aber
auch Kolleg/inn/en, die die Studierenden bei sich hospitieren lassen und ihre Vorgehensweisen dar-
tiber hinaus intensiv erldutern und begriinden. Sehr wichtig erscheint dabei die regelméfBige Reflexi-
on (und dass hierfiir Raum und Gelegenheit geschaffen wird): zum einen individuell durch die Stu-
dierenden selbst, aber auch gemeinsam mit Anleiter/innen, Kolleg/inn/en und Vorgesetzten. Solche
Reflexionsgesprdche scheinen dabei auch sehr wichtig fiir die Psychohygiene der Studierenden zu
sein, die z. T. erstmals fiir sie psychisch belastenden Arbeitssituationen ausgesetzt sind und diese

einordnen und fir sich verarbeiten miissen.

9.2 Kritische Reflexion und Grenzen der vorliegenden Studie

Die vorliegende Studie und ihre Ergebnisse konnen aufgrund der geringen Quantitédt der Stichprobe
sicherlich nicht als représentativ angesehen werden. Es wurden lediglich 20 Interviews durchge-
fithrt, da sich nicht mehr der angesprochenen und den Kriterien der Stichprobenauswahl (vgl. Kapi-
tel 7.5.1 ') entsprechenden Studierenden bereit erklérten, an einem Interview teilzunehmen. Durch
eine Stichprobenreduktion gingen letztlich nur 16 davon in die Analyse ein. Die Griinde hierfiir

wurden in Kapitel 7.5.1 erldutert.

Eine weitere Einschrankung stellt die Tatsache dar, dass in die Studie lediglich Studierende zweier
Hochschulen einbezogen wurden. Dadurch lassen sich nur Aussagen bzgl. dieser beiden Studienins-
titutionen treffen. Sie lassen sich aber nicht bzgl. der gesamten deutschen Studienlandschaft verall-
gemeinern. Weiterhin zielt die Studie lediglich darauf ab, Schliisse zu ziehen, welche individuellen
Professionalisierungsprozesse durch Praktika stimuliert werden konnen. Die Studie kann jedoch

nicht nachweisen, ob diese auch tatséchlich und wenn ja, in welchem Umfang stattfinden.

Weiterhin ist zu beachten, dass die Aussagen der Interviewpartner/innen lediglich subjektive Wahr-
nehmungen wiedergeben. Darin spiegelt sich u. a. auch die Zufriedenheit der Studierenden mit ih-
rem Studiengang bzw. ihrer Hochschule wieder und Reflexionsprozesse werden erkennbar, die eine

Grundlage fiir mogliche weitere Lernprozesse bilden kénnen.

Bzgl. der Einhaltung wissenschaftlicher Standards ist darauf hinzuweisen, dass die Wahl auf die Be-

rechnung einer Intracoderreliabilitidt und nicht einer Intercoderreliabilitidt aus Kostengriinden fiel.

101 Innerhalb der Seminare, in der die Autorin fiir ihre Interviews Studierende suchte, erklirten sich einige Studierende
mehr bereit, ein Interview zu fiithren, als dann tatséchlich auch zu den Interviews kamen (an der hda sprangen 5 Per-
sonen ab, an der Uni Mainz 1 Person, vgl. Kapitel 7.3.2).
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Diese Dissertation wurde extern erstellt ohne die Einbindung in ein Hochschulteam, sodass es der
Verfasserin nicht ohne erheblichen Kostenaufwand moglich gewesen wire, eine Zweitkodierung

durch eine dafiir qualifizierte weitere Person zu veranlassen.

9.3 Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen in Bezug auf die Forschungsfragen

Aufgrund der Analyseergebnisse darf Praktika eine professionalisierende Wirkung unterstellt wer-
den und zwar sowohl bei der Entwicklung der Handlungskompetenz, der Theorie-Praxis-Relationie-
rung als auch der Reflexionsfdhigkeit. Wie stark diese Wirkung jeweils ist, kann innerhalb dieser
Studie nicht festgestellt werden. Hierliber konnten weitere Studien, in denen bspw. Kompetenzmes-
sungen zu Beginn und zum Ende der Praktika durchgefiihrt werden oder aber auch die Auswertung

von Interviews mit den Studierenden vor, wahrend und nach den Praktika Aufschluss geben.

Zudem kann anhand der Studienergebnisse davon ausgegangen werden, dass die curriculare Einbin-
dung der Praktika in den Studienverlauf durchaus Einfluss auf das Erleben der Praktika und das
AusmaB der in Gang gesetzten professionalisierenden Wirkung hat, wie hier insbesondere bzgl. der
Methodenkompetenzentwicklung und der Theorie-Praxis-Relationierungskompetenz zu sehen war.

Fiir belastbare Aussagen wiren aber auch hier weitergehende Studien notwendig.
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Anhang 1: Auszug aus dem Informationsblatt fiir die Studierenden der hda

,,Liebe Studierende des Fachbereichs Soziale Arbeit,

im Rahmen meiner Dissertation suche ich Studierende der Sozialen Arbeit, die ihr sozialpddago-
gisches Praktikum bereits absolviert haben, als Interviewpartner und Interviewpartnerinnen. Ich

mochte untersuchen, welchen Einfluss Praktika auf die Kompetenzentwicklung von Studierenden
haben.

Fiir das Interview miissen Sie keinerlei Vorarbeiten leisten, sondern einfach nur kommen und ein
paar Fragen beantworten. An Zeit sollten Sie ca. 1,0 Stunde einplanen, ich gehe aber davon aus,
dass wir dieses Zeitfenster nicht komplett brauchen werden.

Ich freue mich sehr iiber jede/n, der/die zu einem Interview bereit ist und sich bei mir meldet! Ort
(wahrscheinlich an der hda) und Zeit fiir das Interview konnen wir dann individuell abstimmen.

L]



Anhang 2: Vorabfragebogen fiir die zu interviewenden Personen
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Fragen zur interviewten Person:

Name:

(nur fiir die Interviewerin zur Zuordnung notwendig, taucht in der Auswertung NICHT aufl!!)

Alter: Jahre

Geschlecht: O maéannlich
Semesterzahl:

Telefonnummer(n):

Mailadresse:

O weiblich

Wann haben Sie Zeit fiir ein Interview? Bitte Mehrfachantworten!

14.04.14

15.04.14

16.04.14

23.04.14

24.04.14

0 10.00 — 11.00 Uhr

0 10.00 — 11.00 Uhr

0 10.00 - 11.00 Uhr

0 10.00 — 11.00 Uhr

0 10.00 - 11.00 Uhr

0O 11.00 - 12.00 Uhr

O 11.00 — 12.00 Uhr

O 11.00 — 12.00 Uhr

0O 11.00 — 12.00 Uhr

O 11.00 — 12.00 Uhr

0 12.00 — 13.00 Uhr

0 12.00 — 13.00 Uhr

0 12.00 - 13.00 Uhr

0 12.00 - 13.00 Uhr

0 12.00 — 13.00 Uhr

0O 14.00 — 15.00 Uhr

0O 14.00 — 15.00 Uhr

0O 14.00 — 15.00 Uhr

0O 14.00 — 15.00 Uhr

0O 14.00 — 15.00 Uhr

0O 15.00 — 16.00 Uhr

0O 15.00 - 16.00 Uhr

0O 15.00 - 16.00 Uhr

0 15.00 — 16.00 Uhr

0O 15.00 — 16.00 Uhr

Was haben Sie vor dem Studium gemacht? Bitte kurz skizzieren, moglichst mit Dauer!
Bsp.: nach dem Abitur Ausbildung zur Kindergdrtnerin (5 Jahre), danach 3 Jahre in dem Beruf ge-
arbeitet, dann zum Studium

Wie viele Praktika haben Sie bereits absolviert? Bitte angeben, wo, zu welchem Zeitpunkt und wie

lange!

Bsp.: 1. Praktikum vor dem Studium: 6 Wochen KiTa (September-Oktober 2008)

2. Praktikum im 2. Semester: 5 Wochen in der Sozialverwaltung (August-September 2011)
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Anhang 3: Einverstindniserklirung

Einverstindniserklarung

Hiermit erklére ich, , mich damit einverstanden, dass

Ergebnisse aus meinem Interview zum Thema ,, Kompetenzentwicklung durch Praktika“'®* von

Frau Birgit Stauder anonymisiert publiziert werden diirfen.

Darmstadt/Mainz, den

Unterschrift

102 7Zum Zeitpunkt der Interviews war die Thematik der Dissertation zunéchst noch in der Hauptsache auf die Kompe-
tenzentwicklung ausgerichtet.
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Anhang 4: Verpflichtungserklirung

Verpflichtungserklirung

Hiermit verpflichte ich mich, Frau [Name und Anschrift], mit meiner Unterschrift, die mir im Rah-
men der Dissertation von Frau Birgit Stauder, [Adresse], per Audiodatei zugédnglich gemachten In-
terviews lediglich zu transkribieren, dariiber aber Verschwiegenheit zu bewahren; dies gilt insbe-
sondere auch fiir die in den Interviews enthaltenden Namen, Institutionen und Inhalte.

Ort, Datum, UNTERSCHRIFT
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Anhang 5: Leitfaden

Interview am von bis mit;:

Leitfaden

Einleitung: Die Studie will untersuchen, ob und wie Kompetenzerwerb durch Praktika stattfindet
A) EINSTIEGSFRAGEN:

Al) Schildern Sie mir doch bitte Thren Werdegang vom Abitur bis vor dem sozialpddagogischen
Praktikum!

— welche beruflichen Erfahrungen/Ausbildungen haben Sie gemacht?
— welche Praktika?

e Wann?

*  Wie lange?
* Wo?

e Inhalte?

* Auslandserfahrungen? Herkunft aus dem Ausland?

A2) Bitte erzéhlen Sie mir von Threm sozialpddagogischen Praktikum.

*  Wann?

* Wo?

*  Wie lange?
* Inhalte?

*  Was hat Thnen gut gefallen, was weniger gut?

B) MERKMALSABFRAGEN (Erweiterung von Sach-, Selbst-, Sozial- und Methoden-
kompetenz):

B1) Was haben Sie aus dem sozialpddagogischen Praktikum fiir sich mitgenommen?
— fachlich

— fiir sich als Person

— methodisch

— im Umgang mit Menschen

B2) Welche neuen oder weiterentwickelten Féhigkeiten oder Erkenntnisse haben Sie gewonnen?
— Féhigkeiten, Fertigkeiten

— Einsichten, Erkenntnisse

— neues Wissen

— neues Konnen

B3) Was haben Sie vermisst?

B4) Welche schwierigen Erlebnisse oder Probleme gab es? Wie sind Sie damit umgegangen?
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— Uber-/Unterforderung
B5) Was konnten Sie konkret von sich in das sozialpddagogische Praktikum einbringen?
B6) Wie wurden Sie durch die Hochschule auf Thr Praktikum vorbereitet?
B7) Wie beurteilen Sie das Verhéltnis zwischen dem, was an der Hochschule gelehrt wird und
dem, was in der Praxis vorzufinden ist?
C) ABSCHLUSSFRAGEN:

C1) Was sollte ein/e gute/r Sozialpddagoge/Sozialpidagogin bzw. Sozialarbeiter/in Threr Meinung
nach fiir den Arbeitsalltag mitbringen?

C2) Was wiirden Sie einem Studienplaner/einer Studienplanerin bzgl. Praktika innerhalb Thres Stu-
diengangs empfehlen? (Dauer, Inhalte, Vorbereitung/Nachbereitung, Sinn...)

C3) Wie glauben Sie unterscheidet sich der Studiengang Soziale Arbeit/Sozialpddagogik an der FH
vom Studiengang Erziehungswissenschaften mit Schwerpunkt Sozialpadagogik an der Uni — auch
im Hinblick auf die Praktika?

C4) Gibt es noch etwas, was noch nicht erwidhnt wurde bzgl. der Praktika? Liegt Thnen noch etwas
auf dem Herzen?




205

Anhang 6: Der Kodierungsprozess

a) Der Kodierungsprozess mit Hilfe von MAXQDA 11 am Beispiel der Kategorie ,,Fachkom-
petenz®

Zu Beginn des Kodierungsprozesses wurde in deduktiver Vorgehensweise davon ausgegangen, dass
sich in den Interviews Aussagen zu den Uberkategorien Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkom-
petenz in Anlehnung an das der Arbeit zugrunde gelegte Kompetenzmodell finden lassen werden.
Anschliefend wurde im Rahmen einer induktiven Vorgehensweise anhand der Interviewtranskripte
eruiert, welche Kompetenzfacetten sich in Bezug auf Fachkompetenz finden lassen. Diese wurden
dann als Subkategorien in die Matrix eingefiigt. Als Subkategorien zur Fachkompetenz ergaben

sich:
* Kennenlernen von Rahmenbedingungen der Sozialen Arbeit (11 Interviewstellen)
* Kennenlernen von Netzwerkarbeit (10 Interviewstellen)
* Erlernen/Aneignung von (neuem) Fachwissen (22 Interviewstellen)

* Kennenlernen der Organisation und Verwaltung sowie des iiblichen Arbeitsablaufs innerhalb

sozialer Einrichtungen (13 Interviewstellen)

In diese Auswertung flossen noch alle 20 Interviews ein. Fanden sich innerhalb eines Interviews an
verschiedenen Stellen Aussagen zu den diversen Subkategorien, wurden diese einzeln kodiert und

folglich auch gezihlt.

Innerhalb der Auswertung in der Arbeit an sich wurden die gefundenen Kompetenzfacetten den im
Kompetenzprofilmodell der HSA Luzern aufgefiihrten Teil-Kompetenz-Bereichen zugeordnet und

dabei nur jene aus den 16 in die Analyse einflieBenden Interviews berticksichtigt.

b) Der Kodierleitfaden
Fiir die gefundenen Kategorien bzgl. der einzelnen Kompetenzfacetten galt es, einen Kodierleit-

faden zu erstellen, um anhand dessen alle Interviews zu kodieren.'®

103 Die farblichen Hervorhebungen verstehen sich im Zusammenhang mit Anhang 6¢.
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Kategorie Definition Ankerbeispiel
1) Was Sozialpddago- | Alle Textstellen, die ,»Auf jeden Fall so eine gewisse Intuition, ein
g/inn/en/ Sozialarbeite- |sich auf Eigenschaften, | Gesplir, natiirlich schwer zu messen oder so, ne,
r/innen mitbringen Wissen, Kompetenzen | aber, ja, Freude am Umgang mit Menschen, Of-
sollten nach Ansicht und/oder Fahigkeiten | fenheit, auch ein gewisses Wissen, natiirlich
der Studierenden beziehen, die Sozial- | muss man gewisse Spielregeln oder Hinter-
padagog/inn/en/ Sozial- | grundwissen haben, auf jeden Fall, ja. (..) Ja,
arbeiter/innen fir ihre | Spal} an der Arbeit mit Menschen.” (BU7,47)
Arbeit mitbringen soll-
ten

4) Anlaufschwierigkei-
ten und Unsicherheiten
zu Beginn des Prakti-
kums

Alle Textstellen, in de-
nen iiber Schwierigkei-
ten und Unsicherheiten
der Studierenden zum
Start des Praktikums
berichtet wird

,,Ich bin immer relativ, am Anfang, sehr, sehr
sachte umgegangen sozusagen, habe mich nicht
so viel getraut, war sehr zuriickhaltend.*
(BU2,32)

5) Rollen und Aufga-
ben der Studierenden
im Praktikum

Alle Textstellen, in de-
nen die Studierenden
berichten, welche Rol-
len und/oder Aufgaben
sie im Praktikum iiber-
nommen haben

,.Ich habe fiir die Médels gekocht, die Lernzeit
betreut, ich war in den Teams dabei, Telefonate
teilweise gefiihrt, ja, die Miadels auch begleitet,
mit denen gespielt, Nachhilfe gegeben, Dienste
kontrolliert, ja so.” (BU7,18)

6) Sich Methoden an-
eignen oder selbst ent-
wickeln und anwenden
konnen, theoretisch er-
lernte Methoden in die
Praxis umsetzen kon-

Alle Textstellen, in de-
nen die Studierenden
beschreiben, dass sie
sich im Praktikum Me-
thoden angeeignet ha-
ben, eigene Methoden

,Aber wo ich mir dann manchmal irgendwie
blod vorkam, weil/ weil ich nicht wusste, wie
man mit Situationen umgeht oder so. Und da
habe ich versucht, mir das anzueignen irgend-
wie. Ansonsten einfach, ich hatte ja diese klien-
tenzentrierte Gesprachsfiithrung, so einen Kurs,
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entwickelt und/oder be-
reits theoretisch erlern-
te Methoden selbst an-
gewandt haben

den sie im ersten und zweiten Semester anbie-
ten. Modul 20 ist das. Und da habe ich mich so
ein bisschen dran ausprobiert.” (BF1,24)

7) Schwierigkeiten bei
der Methodenanwen-
dung

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
Studierende anwendba-
re Methoden in einer
konkreten Situation
kennen, es ihnen aber
Schwierigkeiten berei-
tet, diese selbst anzu-
wenden

,Man hat vielleicht Sachen im Kopf, wie man
(..) agieren MUSSTE, aber das wirklich umzu-
setzen oder, also das ist schon schwierig. Finde
ich. (BF1,50)

8) Methoden nicht im-
mer anwendbar

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden erken-
nen, dass nicht jede
Methode fiir jede Situa-
tion geeignet ist, bspw.
ein Beratungsansatz
nicht fiir jede Klientel
passend ist

,//systemische Beratung,// gemacht, genau. Aber
so was kann sie auch nicht immer so anwenden,
jetzt mit den Migranten sozusagen.* (BF3,22)

9) Methodenvielfalt: es
gibt nicht nur eine je-
weils passende metho-
dische Losung

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden erken-
nen, dass es in den
meisten Situationen
mehrere mogliche me-
thodische Vorgehens-
weisen gibt

,,ich finde halt erstaunlich, wie unterschiedlich
das die einzelnen Kindergérten 16sen. Also, in
dem einen wird der gleiche Konflikt komplett
anders gelost als in dem anderen. Und dann und
da sieht man halt so diese Vielfalt, wo man sich
irgendwo einordnen kann, wenn man will, wenn
man das gut findet. Und bei mir war es halt so,
dass ich in dem, wo ich so lange gearbeitet habe,
das ziemlich gut fand, wie die das meistens ge-
16st haben. Die haben viel die Kinder unter sich
regeln lassen. Klar, wenn es sein muss, interve-
niert, aber/ Und in dem anderen Kindergarten
waren die sofort da und haben/ sind reingesprun-
gen in jeden Konflikt, in den winzigsten Kon-
flikt und haben sich halt eingemischt.“(BU9,14)

10) Keine neuen Me-

Alle Textstellen, in de-

,,Methodisch leider nicht direkt, also ich habe

thoden gelernt/erlebt | nen die Studierenden | schon ein paar Sachen mitbekommen, aber jetzt
aussagen, dass sie nicht irgendwas, wo ich sagte: ,,Okay, das kenne
durch das Praktikum ich noch nicht oder das habe ich noch nicht mit-
keine neuen Methoden | erlebt.“ (BF8,35)
erlernt hitten, die sie
nicht schon theoretisch
und/oder praktisch
kannten
11) Methoden durch Alle Textstellen, in de- |,,Ich war in einer, also in der Einrichtung, wo ich
Abschauen/Miterle- nen die Studierenden | war, wurde verhaltenstherapeutisch gearbeitet




ben/Gespriache kennen-
gelernt
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von in der Praxisinsti-
tution miterlebten/ab-
geschauten Methoden-
anwendungen berichten
oder aber von Metho-
den, die sie durch Ge-
spriache mit den Kol-
leg/inn/en ndher ken-
nengelernt haben

und diesen Ansatz fand ich einfach interessant
und es war schon zu sehen/ also insgesamt habe
ich ja zehn Wochen mitbekommen, auch wenn
ich zwischendrin mal nicht da war und die Pati-
enten sind so auch um die zehn Wochen da, das
heiBt, ich habe einen ziemlich guten Uberblick
bekommen. Und ich finde es sehr schon zu se-
hen, dass denen wirklich geholfen werden kann,
also was die fiir eine Entwicklung durchmachen,
wenn man da so den Stationsalltag sieht und auf
der anderen Seite dann auch, was da therapeu-
tisch gemacht wird und wie die das umsetzen er-
gibt das einfach ein stimmiges Bild.* (BU6,22)

12) Sich selbst in der
eigenen Sozialen Arbeit

Alle Textstellen, in de-
nen die Studierenden

,»Auch so, genau, einen Klienten abgeholt vom
Krankenhaus, ein Alkoholiker, der sollte zur Kli-

ausprobieren/Handeln |davon berichten, dass | nik gefahren werden. So Situationen. Ja, der

miissen in unsicheren |sie sich in ihrer sozial- |wollte erst mal an die Tankstelle, sein Handy

Situationen arbeiterischen Tétigkeit | aufladen und da kann man natiirlich auch was
selbst ausprobieren anderes, an der Tankstelle. Und dann habe ich
konnten und/oder (erst- |iiberlegt: ,,Kann ich dem vertrauen, dass/ ohne
mals) in teils unsiche- |dass ich ihm kontrollierend hinterherlaufe, was,
ren Situationen profes- |was nicht ins Konzept geht? Und hey, wenn er
sionell handeln muss- | sich was kauft, muss er wissen.” (BF5,52)
ten

13) Reifung/Weiterent- | Alle Textstellen, aus ,»ich bin auf jeden Fall selbstbewusster gewor-

wicklung der eigenen | denen hervorgeht, dass |den dadurch, eben weil mir so viel Verantwor-

Personlichkeit sich die Studierenden |tung gegeben wurde. Ich durfte viel entscheiden

14) Gefiihl von Unsi-
cherheit/Herausforde-
rung/Uberforderung

durch das Praktikum
auch personlich weiter-
entwickelt haben (Per-
sonlichkeit, Charakter-
eigenschaften) und/
oder in ihrer Person-
lichkeit gereift sind

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden in ih-
rem Tun unsicher wa-
ren und nicht genau
wussten, wie sie vorge-
hen sollten, sich ggf.
herausgefordert oder
auch tiberfordert fiihl-
ten

und ich wurde darin bestdarkt. Das war total gut.
Und daher konnte ich da schon ein bisschen was
mitnehmen.* (BU9,10)

,,Uberfordernd fand ich den ersten ALG II-An-
trag, den ich mit einem Klienten ausfiillen sollte
und wo ich vorher noch keinen ausgefiillt hatte
und sie mich da einfach hingesetzt hatte und es
war auch noch in einem Nebenraum und gesagt
hat: ,,Jetzt fiillt Thr das mal gemeinsam aus und
wir gucken dann noch mal driiber.* Wo ich
dachte: ,,Hoppla!* (lacht) Also, zumindestens
keinen Hauptantrag hatte ich, glaube ich, vorher
ausgefiillt, vielleicht mal einen Folgeantrag.
Genau. Das war so ein bisschen / Da war dann
mal so ein bisschen der Puls ein bisschen hoher
und mein Adrenalin so ein bisschen: ,,Kann ich
das jetzt?** (B7,44)




15) Reflexion des eige-
nen Handelns/Auftre-
tens
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Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden ihr ei-
genes Handeln und/
oder Auftreten im An-
schluss reflektiert ha-
ben

,,und das waren dann teilweise Situationen, wo
ich nicht wusste, wie ich richtig reagieren soll
und ich habe es dann einfach probiert und meis-
tens ist es auch gut ausgegangen. War vielleicht
nicht die beste Losung, vielleicht hétte man es
anders machen sollen* (BU6,32)

16) Reflexion iiber An-
sichten/Rollenbilder

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden durch
das Praktikum eigene
Ansichten und/oder
Rollenbilder reflektie-
ren und Uiberdenken

,Ja, da halt wirklich diesen, diesen, irgendwie
meinen naiven Blick oder meine (lachend) Nai-
vitdt da abzulegen, dass es tatsdchlich immer
wichtiger wird in, in diesen Bildungsinstitutio-
nen praventiv zu arbeiten, aber auch, ja, dass Er-
ziehung da immer eine grofere Rolle spielt, weil
naja, man halt heutzutage nicht mehr davon
ausgehen kann, dass Familie die erste Sozialisa-
tionsinstanz ist tatsdchlich oder natiirlich ist sie
das, aber wie viel wird denn da tatsdchlich mit-
ge/ mitgebracht oder mitgenommen da?*
(BUS5,48)

17) Rollenkonflikte Alle Textstellen, aus ,,Jm Endeffekt habe ich dann eineinhalb Stunden
denen hervorgeht, dass | mit denen da gesessen und habe denen schrift-
die Studierenden Rol- |lich Subtrahieren beigebracht, wobei ich mich
lenkonflikte erlebt ha- |dann gefragt habe, inwiefern das halt meine Auf-
ben gabe ist, weil die ja eigentlich in die Schule ge-

hen und es da lernen sollten. Aber mir selbst tat
es halt auch leid, weil die wirklich schon sehr
niedergeschlagen waren, weil sie es nicht ver-
standen haben. Und das ist halt so ein Problem,
auch inwiefern soll man denen helfen oder nur
gucken, dass sie es machen? Weil, eigentlich ist
die Aufgabe, nur gucken, dass sie die Hausauf-
gaben machen.” (BU10,53)

18) Mehr iiber sich Alle Textstellen, aus ,,Dann war ich sehr iiberrascht von mir, dass ich

selbst erfahren (Stiar- | denen hervorgeht, dass |den (..) Alltag doch so gut hinbekommen habe.

ken/Schwichen) die Studierenden durch | Also, auf der einen Seite, dass ich halt so lange

das Praktikum mehr
iiber sich selbst erfah-
ren haben und/oder
sich threr Stirken und/
oder Schwichen be-
wusster geworden sind

so arbeiten kann, ohne halt irgendwie verriickt
zu werden sozusagen, auf der anderen Seite habe
ich halt auch gemerkt, dass es mich ziemlich
auch an die Grenzen bringt, dann das.” (BU3,34)

19) ,,professionelles
Selbst* versus ,,person-
liches Selbst*

Alle Textstellen, die da-
rauf hinweisen, dass
die Studierenden im
Praktikum ihr ,,profes-

sionelles* und ,,person-
liches Selbst* erlebt ha-

,»Ja, auch damit umzugehen, so die eigenen
Sympathien richtig einzuschitzen oder ich habe
natiirlich auch gemerkt, es gibt Madchen, die
sind mir sympathischer und einfach und andere
nicht so. Aufzupassen, dass man da doch fair
bleibt im Umgang.* (BU7,23)
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ben und versuchen
mussten, diese profes-
sionell in Einklang zu
bringen bzw. das ,,pro-
fessionelle Selbst* iiber
das ,,personliche
Selbst zu stellen

20) Eigenes professio-
nelles Auftreten

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden das
,,Professionell-auftre-
ten-miissen besonders
wahrgenommen haben
bzw. wo ihnen dieses
professionelle Auftre-
ten besondere Proble-
me/Anstrengungen be-
reitete

,,und dann halt wirklich dann sachlich dann da
vor den Eltern zu sitzen/ Ich hatte wirklich auch,
wenn ich jetzt ganz ehrlich bin, wirklich auch
ganz schlimme Gedanken dann halt eben auch,

also fast Hass.” (BU8,52)

22) Rahmenbedingun-
gen Sozialer Arbeit
kennengelernt

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden tiber
die Rahmenbedingun-
gen Sozialer Arbeit
nachgedacht bzw. diese
kennengelernt haben

,» Weil gerade in so wochentlichen Angeboten,
ich sehe die Kids eineinhalb Stunden in der Wo-
che und ich habe nicht die Chance, wirklich was
zu verdandern bei denen. Ich habe die Chance,
denen die eineinhalb Stunden positiv zu gestal-
ten und zu hoffen, dass sie irgendwas Positives
mitnehmen. Aber ich muss damit rechnen, dass
die am Anfang der nichsten Stunde wieder ge-
nauso gefrustet oder genauso, mit genau den gle/
der gleichen Problematik wieder ankommen und
dass ich nicht wirklich langfristig viel bewirke.
Ich meine, natiirlich ist es nicht vollig egal und
natiirlich nehmen sie ein bisschen was mit, aber
man muss halt eben auch wissen, wo die Gren-
zen sind und wissen, wie weit man die Situation
verbessern kann.” (BF10,63)




23) Netzwerkerfahrun-
gen
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Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden inner-
halb des Praktikums
Netzwerke der Prakti-
kumsinstitution und
deren Arbeit kennen-
gelernt haben

,»30, aber ich habe auch, ja, diese Netzwerkar-
beit ganz arg mitbekommen. Also, was fiir ein
Fall ist es dann, ja? Ist es, ist es schon das Ju-
gendamt, ist es Schule, ist es noch mehr, ist es
Therapeuten vielleicht auch, die man mit rein-
ziechen muss? (BUS5,42)

25) Etwas iiber Verwal-
tung/Ablauf/Organisa-
tion sozialer Einrich-
tungen gelernt

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden im
Praktikum Neues bzgl.
Verwaltung, Ablauf
und/oder Organisation
sozialer Einrichtungen
gelernt haben

,,und ansonsten auch viel Einblick in Verwal-
tungssachen, Finanzierungssachen, was ich sehr
interessant finde, was einem so ein bisschen das
System dahinter verstehen lédsst.” (BU1,22)

27) Interkulturelle
Kompetenz

Alle Textstellen, in de-
nen die Studierenden
Situationen beschrei-
ben, in denen interkul-
turelle Kompetenz er-
forderlich war

,,Ja, eventuell dieses Interkulturelle. Ja. Ich bin
ja auch Nicht-Deutsche und das war noch mal
fiir mich was ganz anderes, ja. Auch zu sehen/
Und auch da hatte ein Madchen Henna an den
Hénden und dann haben sich alle sehr dafiir in-
teressiert und was das zu bedeuten hatte. Und
beispielsweise, ich hatte mit einem Jungen ge-
spielt, er hat mir einen Stock in die Hand ge-
driickt und meinte: ,,Das ist eine Waffe.* und ich
so: ,,Okay, okay.“ Wir wollten uns verstecken,
da sagt er: ,,Du schiamst dich, oder? Du schamst
Dich!*“ Und ich so: ,,Wieso denn?* Und dann hat
er das dann damit begriindet: ,,Du bist ein Mad-
chen und Médchen spielen so was nicht, ja.
Midchen machen das nicht.“ Und dann (la-
chend) habe ich mit ihm halt dann doch genau
das gespielt und meinte: ,,Doch, Madchen kon-
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nen auch so was spielen.” Was ihn dann vollig
durcheinander (lachend) gebracht hat.* (BF9,30)

28) Unsicherheiten im
Umgang mit spezifi-
scher Klientel

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
die Studierenden im
Praktikum spezifischer
Klientel gegeniiber Un-
sicherheiten im Um-
gang verspurten

,,Also, da war ich manchmal ein bisschen verun-
sichert, wie ich mit den Menschen so dariiber re-
den soll, warum sie gekommen sind nach
Deutschland, weil da ja oft auch Flucht oder so
was dahinter steckt.” (BF3,26)

29) Entwicklung von
Empathie

30) Umgang mit spe-
zifischer Klientel

31) Umdenken bzgl.
der Klientel/neue Ein-
sichten

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
sich die Studierenden
in die Klientel und de-
ren Gefiihls- und Ge-
dankenwelt einfiihlten

Alle Textstellen, aus
denen hervorgeht, dass
Studierende in threm
Praktikum mit spezifi-

scher Klientel umgehen
mussten, das sie ggf. so
auch bisher noch nicht
kannten

Alle Textstellen, in de-
nen Studierende be-
schreiben, dass sie
bzgl. der Klientel in der
Praktikumsstelle neue
Einsichten gewonnen
und umgedacht haben

,und das ist, glaube ich, auch wichtig fiir Ju-
gendliche, dass die eine Person haben, die ehr-
lich ist und die nicht so gestellt riiberkommt,
weil das, glaube ich, das merken die einfach.
Die merken, wenn man sich verstellt, wenn man
unehrlich ist und dann kdnnen die einen auch
nicht einschétzen. Ich glaube, dann fiihlen die
sich in ihrem, ja in threm Zuhause einfach un-
wohl, wenn da eine fremde Person ist, die dann
auch noch so/ so tut, als wére sie irgendjemand
anders.” (BU3,52)

,»Ja, das wire eben jetzt das mit diesen, schon
mit den Down-Syndrom-Kindern, weil das ein-
fach eine schone Arbeit war und eine Herausfor-
derung auch (lachend) am Anfang. Ja. Weil ich
eben in dem Bereich noch nicht gearbeitet hatte*
(BF4,28)

»Auch viel mit Migranten, aber ich wiirde, also
ich wiirde JETZT einiges anders sehen, weil ich
jetzt einfach auch weil}, wie schwierig es ist, ei-
ne andere Sprache zu lernen. Das hatte ich jetzt
gerade/ haben wir einen Kurs, wo es auch so ein
bisschen um kulturelle Kompetenz geht, wo wir
einfach mal eine Stunde Integrationskurs getibt
haben. Wo einfach eine Frau hereinkam und auf
Russisch mit uns geredet hat und uns einfach
mal so eine Russischstunde gegeben hat, aber
nicht in Deutsch, sondern alles in Russisch. Und
da habe ich echt so gedacht: ,,Hut ab vor allen
Leuten, die das geschafft haben, durch so einen
Integrationskurs durchzugehen und dann am En-
de wirklich auch noch Deutsch zu lernen dabei
und sich davon nicht frustrieren zu lassen.*
(BE,32)

32) Abbau von Vorur-
teilen

Alle Textstellen mit
Hinweisen darauf, dass
Studierende durch die

,Ich glaube, so ein paar Vorurteile habe ich ab-
gebaut. Ich dachte, als ich hingekommen bin, die
sind alle so ein bisschen SEHR auffillig, die Ju-
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Arbeit mit einer be-
stimmten Klientel auch
mit Vorurteilen dieser
Klientel gegeniiber auf-
gerdumt haben

gendlichen und man merkt sofort, warum die
dort sind, aber das stimmt einfach nicht. Die
konnen das alle sehr gut wegstecken und sind
halt auch ganz normale Jugendliche halt, die es
einfach ein bisschen schwieriger im Leben ha-
ben, aber dadurch einfach auch - Hut ab! - dass
die so im Leben gerade stehen, wenn die noch
da sind, was die schon alles durchgemacht ha-
ben. Und dadurch glaube ich/ Ich weil} gar nicht,
warum, aber ich hatte so ein paar Vorurteile ein-
fach gegeniiber so Kindern und Jugendlichen,
die halt in so einem Heim sind oder halt in so ei-
ner Jugendwohngruppe ja aufgenommen worden
sind. Aber das sind auch alles an sich tolle Men-
schen so. Das hat mir das, glaube ich, gebracht,
also hauptséchlich, dass ich da nicht denke: ,,Ja,
der hat so gewohnt, deswegen ist der irgendwie
komisch.* Und sind die gar nicht. Die haben es
einfach nur arg schwer gehabt im Leben.*
(BU3,28)

33) Eigenes Auftreten/
konsequente Hand-
lungsweise

Alle Textstellen, in de-
nen die Studierenden
iiber ihr eigenes Auftre-
ten z. B. bzgl. einer
konsequenten Hand-
lungsweise berichten

,Ja, eine gewisse Konsequenz, natiirlich auch
den Médchen gegeniiber. (..) Diese/ ja, die ver-
suchen natiirlich schon, einen zu testen
(BU7,25)

34) Berufs- und Stu-
dienorientierung

Alle Textstellen mit ei-
nem Hinweis darauf,
dass das Praktikum
Einfluss auf die Berufs-
und/oder Studienorien-
tierung der Studieren-
den hatte

,»weil man die Moglichkeit hat, viele Arbeitsbe-
reiche kennenzulernen und eben auch zu mer-
ken, ja, das ist jetzt, wie ich es in der Freizeit
gesehen habe, ja, das kann man mal eine Woche
im Jahr machen, aber das ist nicht mein Berufs-
feld oder das ist nicht mein, mein Dings.*
(BF10,67)

36) Konfliktlosungs-
kompetenz

Alle Textstellen, in de-
nen es darum geht, dass
die Studierenden eige-
ne Konflikte oder die

,und halt auch, wenn irgendwie Konflikte oder
so entstehen, dass man halt auch mal einschreitet
und sagt: ,,Hier, so geht das nicht.” oder dass sie
generell auch die Regeln einhalten, die halt da
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von Klient/inn/en ge- | sind, weil ganz so Halligalli konnen sie dann
16st haben/I6sen muss- |doch nicht machen (lachend).” (BU10,18)
ten und ggf., wie sie

das getan haben

¢) Die Kodierung der Interviews am Beispiel des anonymisierten Interviews mit BF4

Anmerkung: Die Zuordnung zu den Kategorien (siche Kodierleitfaden) wurde farblich veranschau-
licht und die Memos in Fufnoten analog zu der Vorgehensweise des Programmes MAXQDA 11
wiedergegeben, da die urspriingliche Kodierung mit Hilfe dieses Programmes erfolgte, welches hier

aber leider nicht abbildbar ist.

1 I: Gut, dann beginnen wir doch damit, dass Sie mir gerade mal noch mal schildern Thren
bisherigen Werdegang vom Abitur bis jetzt vor dem sozialpddagogischen Praktikum, was Sie
da vielleicht schon an beruflicher Erfahrung, Auslandserfahrung gesammelt haben oder auch
Praktika.

2 BF4: Ja. Nach dem Abitur war ich in [Name des Landes] fiir ein Jahr als Aupair. Dann habe
ich ein Jahr lang gejobbt. // Also, als ich wieder hier war. //

3 I: // In welchen Bereichen? //

4 BF4: Das war ein, am FlieBband, also, so was. Dann hab ich in [Name der Stadt] eine Aus-
bildung zur Reiseverkehrskauffrau angefangen. (..) Wie lange ging das denn? (..) Ein dreivier-
tel Jahr, glaube ich. (lacht) Dann war ich in [Name der Stadt] (...) und habe Amerikanistik
studiert. Angefangen. Das ging auch ein Jahr, glaube ich. (lacht) Und dann, jetzt muss ich
iiberlegen, dann habe ich (..), genau, wieder gear/, also gejobbt, also ich bin wieder nach Hau-
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se, habe wieder gejobbt. Dann habe ich in [Name der Stadt] angefangen, Psychologie zu stu-
dieren. Das habe ich dann dieses Mal (..) vier Semester ausgehalten. Ja. (lacht) Genau und
dann aber im zweiten Jahr quasi, habe ich im Kinder- und Jugendtreff angefangen, (..) als pa-
dagogische Hilfskraft und habe da zwei Jahre gearbeitet und dann bin ich eigentlich hierher
gekommen.
I: Zum Studium dann.
BF4: Zum Studium, genau.
I: Und das erste richtig pddagogische Praktikum war dann dieses sozialpddagogische?
BF4: Theoretisch ja, aber dadurch, dass ich als/
I: als // padagogische Hilfskraft / haben Sie auch schon Erfahrungen gesammelt, ja.
BF4: // Genau, genau, ja. //

I: Mhm (bejahend). Und das als Aupair war einfach in einer // Familie dann, nehme ich
an //

BF4: // Genau. //
I: Mhm. (bejahend). // mit Kinderbetreuung //
BF4: // Drei Kinder, ja. //

I: Mhm (bejahend), okay. Ja. Dann kommen wir direkt zum sozialpddagogischen Prakti-
kum. Dabei ist es auch schon/ wenn Sie gerade mal erzéhlen, wann und wo Sie es gemacht
haben, wie lange, was so die Inhalte waren.

BF4: Also, ich habe es von Mitte Februar bis Mitte Mirz jetzt diesen Jahres gemacht. Ich
war im Familienunterstiitzenden Dienst in [Name der Stadt], in der [Name des Tréagers]. Und
da habe ich in der Nachmittagsgruppe mitgearbeitet, die eben/ (..) Ja, wenn die Kinder aus der
Schule kommen, dann wird ein bisschen gegessen und dann wird eben der Nachmittag ein
bisschen gestaltet, damit da so ein geregelter Ablauf ins Leben kommt. Genau und die Eltern
entlastet werden.'”

I: Ist da auch so Hausaufgabenbetreuung // dabei //

BF4: // Genau, / Hausaufgabenbetreuung und dann verschiedene Aktivititen, also (..) Aus-

fliige, Schwimmen, Turnen und so was, kreative Nachmittage'®, ja.

I: Was hat Thnen gut gefallen und was weniger gut?

BF4: Also, gut hat mir einfach die ganze Atmosphire in dem Haus gefallen, das war sehr
schon. Es war so ein nettes Miteinander, sage ich jetzt mal, auch mit den Kindern. Was mir

104 Memo: familienunterstiitzender Dienst, in Nachmittagsgruppe mitgearbeitet, Nachmittag gestaltet, geregelten Ablauf

geschaffen, essen

105 Memo: Hausaufgabenbetreuung, Ausfliige, Schwimmen, Turnen, kreative Nachmittage
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nicht wirklich gefallen hat, war, dass sehr oft die Mitarbeiter gewechselt wurden. Also, es gab
ja so immer feste Betreuer fiir jede Gruppe und zu meiner Zeit, als ich da war, wurde dann
mein Anleiter auch zwei Wochen in den Urlaub geschickt, weil er Uberstunden frei machen
musste, was schon irgendwie ein bisschen komisch war (lachend). Obwohl die andere Anlei-
terin auch super war. Ja und dann kam es eben auch, dass ich manchmal dann, eben mit einer
GANZ anderen Betreuerin die Gruppe betreuen musste, die dann auch nicht so viel Ahnung
von der Gruppe hatte. Ja. Und das (..) fand ich so ein bisschen komisch, dass die so herumge-
schoben wurden, die Mitarbeiter.

I: Konnten Sie aus dem Praktikum fachlich fiir sich etwas mitnehmen?

BF4: (5 Sek.) Kann ich so gar nicht sagen. Also, fiir mich personlich war es einfach,
dass ich das erste Mal mit Menschen mit Down-Syndrom gearbeitet habe, was fiir mich eine
interessante Erfahrung 1 So einfach. Aber fachlich jetzt wirklich, wiirde ich nicht be-
haupten, dass ich da viel Neues kennengelernt habe.'”’

L: Okay. Und methodisch?
BF4: (...) Nein. (lacht)'®
I: Und fiir sich jetzt als Person?

BF4: Dass ich fir mich // was als Person? //

I: // Ja, was haben Sie da rausgezogen? //

dann ein Gewinn.

I: Und im Umgang mit Menschen? Haben Sie da was dazugelernt oder erweitern kon-
nen, was Sie schon konnten?

BF4: (9 Sek.) Nein, also, wiirde mir jetzt nicht einfallen, also dass ich da jetzt ex/ (lacht) ir-
gendwie was erweitert hétte.

I: Mhm (bejahend). (...) Dann gibt es aus dem Praktikum Fihigkeiten oder Kenntnisse
oder ERkenntnisse, die Sie da gewonnen haben?

BF4: (lachend) Dass ich in dem Bereich wahrscheinlich nicht arbeiten mochte.''’ Ja.
I: Und auf was, also auf was begriinden Sie das?

BF4: Also erst mal, weil ich weiB}, dass da nur Teilzeitkréfte arbeiten (lachend). Also jetzt in
der speziellen Einrichtung. Aber ich glaube einfach, die Arbeit mit Menschen mit Beeintrich-

196 Memo: Umgang mit spezifischer Klientel: Kinder mit Down-Syndrom

107 Memo: Studentin meint, fachlich nichts mitgenommen zu haben, auBer Erfahrung bzgl. Down-Syndrom-Kindern
108 Memo: Studentin meint, methodisch innerhalb des Praktikum nichts mitgenommen zu haben

109 Memo: Umgang mit Down-Syndrom-Kindern war anfinglich eine Herausforderung

110 Memo: Studentin hat erkannt, dass sie in diesem Bereich wohl nicht arbeiten mochte
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tigung ist einfach nicht so mein Ding wirklich, was ich ldngerfristig machen mochte.'"!
I: Also, die Kinder waren hauptsédchlich behindert oder was?
BF4: Ja, ja, genau. Beeintrichtigt.
I: Beeintréachtigt.
BF4: Ja, genau.
I: Es war // auch nicht integrativ // , dass da/
BF4: // Ja, die hatten/ // Nein, eigentlich hatten alle/ die kamen auch von der (..) von der
[Name der Schule] von der Bild/ wie hei3t das, von der Bildnerisch-Gestaltenden Schule.
Genau. Da waren alle beeintrachtigt, irgendwie. Ja.
I: Neues Wissen oder Kénnen, was Sie entwickeln konnten?
BF4: (8 Sek.) Nein. Also, es war halt dann eben dieser Umgang mit den Kindern, was ich,
wo sich mein Wissen oder mein (wie auch immer?) ein bisschen erweitert hat.''” Ja. Ja. Aber
ansonsten nichts speziell.
I: Okay. Haben Sie etwas vermisst in dem Praktikum?
BF4: (14 Sek.) Nein, eigentlich/ Also, nein.

I: Dass Sie vielleicht erwartet hitten, da Sie dort dann tatsidchlich/

BF4: Also, nein, ich bin tatsdchlich ohne viele Erwartungen hingegangen. Genau. Weil das
auch ganz spontan war und ganz schnell ging auf einmal. Ja. Mir ist so warm (lacht).

I: (...) Und gab es irgendwie schwierige Erlebnisse oder Probleme, die Sie miterlebt ha-
ben?

B2, es gab so ein spezielles Kind, dass mich so ein bisschen herausgefordert hat, ein-
fach. Wo dann aber einfach auch gedacht habe, das legt sich mit der Zeit, die miissen mich
AN o RnEIg cnEiEnel ° Was ich auch halt schwierig finde an einem vierwochigen Prak-
tikum in so einer Einrichtung dann. Ja.

I: Und was waren das fiir Schwierigkeiten, die das Kind gemacht hat?

BF4: Naja, dass die erst mal so super happy war, jemand Neuen zu sehen und so und dann
aber sofort ganz dicht gemacht hat und mich doof fand und so. Ja. Und dass ich halt iiberhaupt
nicht mehr an sie herankam eine Zeit lang.'* TN ERETS (R e il 111 e 00 Ay 1) '
wusste, wie ich sie jetzt so wirklich, ja, behandeln soll oder wie auch immer g

1 Memo: in dem Bereich arbeiten viele Teilzeitkrifte, Arbeit mit Kindern mit Beeintréchtigung ist nicht so ihr Ding,

mdchte sie nicht ldngerfristig

112 Memo: Wissen bzgl. Umgang mit beeintrachtigten Kindern hat sich erweitert
113 Memo: ein Kind stellte eine besondere Herausforderung dar

114 Memo: Ablehnungserfahrung

115 Memo: Unsicherheit, wie mit dem Kind umzugehen ist
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I: Wie sind Sie damit umgegangen?

BF4: (..) Ich habe sie erst mal in Ruhe gelassen oder ich habe mit meinem Anleiter geredet
und der hat auch gemeint, dass es ihm nicht wirklich viel anders ginge.''* Na ja. Und dann am
Ende ging es aber auch wieder. Ich denke, das war wirklich so die Gewdhnung auch.

I: Mhm (bejahend). Gab es Situationen der Uber- oder Unterforderung in der Zeit?

BF4: Ja. (lacht) Da die Kinder erst um halb eins aus der Schule kamen, ich aber um 11 Uhr
angefangen habe, damit die Stunden eben voll werden. Da hatte ich 6fter mal nicht so viel zu
tun die ersten anderthalb Stunden. Also, ich habe dann zwar mitgeholfen, irgendwelche Akten
zu ordnen oder so was. Aber dann/ Es gab halt Tage, wo es nichts zu tun gab (lachend). Ja.

I: Und auch eine Uberforderung?
BF4: Nein.
I: Das jetzt nicht/ also haben Sie jetzt auch nicht so erlebt?

BF4: Nein. Habe ich gar nicht so erlebt. Nein.

I: Auch jetzt mit dem Kind nicht, dass/
BF4:
I: Ja, okay. Was konnten Sie schon konkret von sich in das Praktikum einbringen?

BF4: (5 Sek.) Ja, also man konnte schon so selber/ also ich konnte/ also ich wurde eigentlich
so von den Mitarbeitern sofort als Teammitglied akzeptiert, sage ich mal, was sehr schon war.
Und dann konnte ich auch meine eigenen Ideen, wenn es jetzt, weil} ich nicht, um Ausfliige
ging oder um die Tagesgestaltung einfach, dann wurde ich da schon gefragt (lachend) und
meine Meinung auch respektiert und gewertschitzt."” Ja.

I: Wie wurden Sie von der Hochschule auf das Praktikum vorbereitet?

BF4: (...) Gar nicht, wiirde ich sagen. (lacht) Ja.

I: Sie sind im 4. Semester, das heil3t was/

BF4: Da gibt es ja keine Vorbereitung.

L: Ja.

BF4: Ja.

I: (..) Also, Sie haben sich jetzt gar nicht speziell vorbereitet // gefiihlt darauf? //

116 Memo: Teamarbeit, Studentin holt sich Rat beim Anleiter
17 Memo: Studentin konnte eigene Ideen bzgl. Ausfliigen und Tagesgestaltung einbringen



71

72

219

BF4: // Nein //, es wurde gesagt, das muss gemacht werden (lachend) und dann macht man
es.

I: Okay. Und wie beurteilen Sie das Verhéltnis zwischen der Theorie an der Hochschule
und der Praxis, die dann ja auf einen einstiirzt?

76

71
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82

I: Ja.
BF4: Ja.
I: Mhm (bejahend). (...) Und was sollte jetzt so, wenn man jetzt so auf den Arbeitsalltag

von einem Sozialpddagogen oder Sozialarbeiter eingeht, was sollte der Ihrer Meinung nach
fiir den Arbeitsalltag auf jeden Fall mitbringen?

BF4: (...) Na ja, Empathie. Ganz wichtig. Ich glaube, ganz viel Geduld (..), starke Nerven
(lacht), ja und einfach ein gewisses Menschenbild haben, also muss er haben und (...) auch
mit Menschen eben umgehen konnen. Also, (..) das denke ich.

I: Ist so das Wichtigste fiir Sie. Mhm (bejahend). Ja, wenn Sie jetzt so einem Studienpla-
ner einen Tipp geben diirften, (lacht) beziiglich Studienorganisation und eben der Praktika:
was wiirden Sie da vorschlagen, also so beziiglich auch Dauer, Inhalte, Vorbereitung, Nachbe-
reitung der Praktika?

BF4: (...) Was ich relativ schwierig hier finde, ist/ (...) Also, es gibt ja viele Hochschulen,
wo man vorher, bevor man sich bewirbt schon ein Praktikum machen muss, um zu wissen, ob
man das liberhaupt machen mochte. Das muss man hier ja nicht. Und ich denke einfach, dass
das wahrscheinlich in diesem Bereich schon angebracht wére, vorher zu schauen, ob man
wirklich, ja, sich geeignet fiihlt fiir den Beruf. Wobei man es ja trotzdem nicht wissen kann,
aber/ Und dann finde ich die vier Wochen relativ schwierig, weil ganz viele Einrichtungen (..)
sofort sagen: ,,Nein, flir vier Wochen nehmen wir nicht.”“ Also, wir haben alle relativ viele
Probleme, so Praktika zu finden, weil viele sagen: ,Ja, wir nehmen erst ab drei Monaten.*
Also, da finde ich, muss hier irgendwie sich mal was iiberlegt werden.

I: Und jetzt von den Erfahrungen im Praktikum her, wiirden Sie da auch sagen, eher lén-
ger oder war das fiir Sie jetzt passend mit vier Wochen? Oder auch kiirzer?

118 Memo: Theorie und Praxis klaffen auseinander, Theorie konnte im Praktikum kaum Anwendung finden
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BF4: Nein. Kiirzer wiirde ich sagen nicht, weil sonst kriegt man den Einblick einfach nicht
s0, so einen tiefen Einblick. (5 Sek.) Naja, ich denke schon, dass es irgendwie sinnvoll wére,
wenn - ja, ich weifl nicht. Doch. Wenn man ldnger drin ist, weil man die Ablaufe/ Also, ich
sage mal so, ich war jetzt vier Wochen da und da hatte gerade mal so die Abldufe drin (gewe-
sen?) und dann horst du wieder auf. So. Und wenn man lénger drin ist, denke ich schon, dass
das irgendwie sinnvoller wire.

I: Und wie lange konkret konnten Sie es sich vorstellen, dass es gut wére?
BF4: Ich denke mal, acht Wochen wéren es auf jeden Fall. Ja.

I: (...) Und so beziiglich Vor- und Nachbereitung? Wére da was, wo Sie sagen, das hétte
ich lieber anders oder das passt genau so?

BF4: Ja also, die Nachbereitung weiB ich ja jetzt noch nicht so genau, wie das ablauft, aber
(...) das sind ja auch nur die Berichte, wo man dann erzdhlt, was man gemacht hat und viel-
leicht wire so eine Supervision oder so was einfach auch viel/, wo man/ wenn man sich/ weif3
ich nicht, nach der Hilfte einmal trifft oder so. Und dann // Probleme bereden konnte. //

I // Also nach der Hilfte des Praktikums? //

BF4: Genau. Oder einmal die Woche. Das weil} ich nicht genau. Aber dass man da vielleicht
zwischenzeitlich auch mal so eine (..), so eine Supervision hitte von der Hochschule. Ja.

I: (...) Und dass Sie jetzt/ Sie hatten ja gesagt, Sie haben jetzt eigentlich nichts Konkre-
tes, wo Sie sagen, da haben Sie sich vorbereitet gefiihlt. Ist das/ War das eigentlich fiir Sie
hinderlich oder sagen Sie: ,,Nein, ist okay, das dann einfach mal so // auf sich einstromen zu
lassen?* //

BF4: // Nein, das war okay fiir mich.// Also, fiir mich war das/ Nein, kein Problem.
I: Okay. (lacht) Ich habe ja schon gesagt, als ich mich vorgestellt habe, dass ich, ja, an-
gucke, wie die Praktika laufen an, an der/ hier an der hda und dann auch an eine Universitit

gehen wiirde. Haben Sie Ideen oder so aus dem Bauchgefiihl heraus, was so die Studiengénge
unterscheidet und auch die Praktika?

BF4: hdaund Uni?

I: Ja, genau.

I: Ja. Haben Sie jetzt generell noch was, was Thnen auf dem Herzen liegt, wo Sie sagen,
also das, zum Praktikum, das muss unbedingt eigentlich noch gesagt werden/ ist wichtig?

119 Memo: an der Uni noch theoretischer, es wird mehr auf Forschung wert gelegt, lingere Praktika
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BF4: (...). Nein. (lacht) Nein, wiisste ich jetzt nicht. Nein.

I: War das jetzt das Praktikum fiir Sie eher ein positives Erlebnis oder // negativ oder
neutral? //

BF4: // Doch, doch, ja. // Fiir mich war es ein positives Erlebnis. Also, es war eine super-
schone Zeit./ (lacht) Also, ich habe auch/ Fiir mich kam jetzt noch ein Jobangebot dabei raus,
von daher. (lacht). Ja, war es gut. Ja.

I: Konnten Sie sich vorstellen, in dem Bereich dann auch zu arbeiten?

BF4: Eher nicht. Also, also, jetzt so nebenjobmifBig, neben dem Studium, ja, aber halt spa-
ter, glaube ich, nicht.'*

I: Und wo sind da Ihre Tendenzen eher?

BF4: Wahrscheinlich eher im Altenbereich. Da mache ich noch dazu diese Psychomotorik-
Zusatzausbildung im Altenheim, dass ich in die Richtung eher gehen will.

I: Okay.

120 Memo: als Nebenjob wihrend des Studiums ist der Bereich gut, aber nicht fiir spiter
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Anhang 7: Anmerkung zu den Interviewtranskripten

In den einzelnen Transkripten, die auf der beigefiigten CD-ROM zu finden sind, sind links die von
MAXQDA generierten Textabschnittsnummern angegeben, sodass sich nachvollziehen lédsst, auf
welchen Abschnitt sich jeweils die Zitate innerhalb der Arbeit beziehen. Vereinzelt sind diese von
MAXQDA generierten Textabschnittsnummern fehlerhaft (bspw. wird sehr vereinzelt eine Leerzeile
nummeriert, vgl. bspw. BF3,33), in den Transkripten wird dies dann beibehalten, da dieses techni-

sche Programmproblem leider nicht zu beheben war.

Die Interviews wurden anonymisiert, wurden allerdings Hinweise auf andere Hochschulen gegeben,
die im selben oder einem dhnlichen Fachbereich ausbilden, wurde dies nicht anonymisiert, da dies
fiir die Thematik innerhalb der Arbeit interessant ist und auch dadurch nicht auf die interviewte Per-

son zuriickgeschlossen werden kann.
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Additum 1 zur Veroffentlichung: Kurzzusammenfassung in Deutsch und
Abstract in English

Kurzzusammenfassung — Deutsch

Autfbauend auf eine vergleichende Vorbetrachtung der Bachelor-Studiencurricula hinsichtlich der
Einbindung von Praxisinhalten an Universitidten und Fachhochschulen in Rheinland-Pfalz und Hes-
sen wird in dieser Arbeit anhand von Interviewanalysen der Frage nachgegangen, welchen Einfluss
sozialpddagogische Praktika auf die individuelle Professionalisierung von Studierenden der Sozia-
len Arbeit bzw. Sozialpddagogik haben kdnnen. Hierbei wird insbesondere darauf abgestellt, welche
Kompetenzentwicklungen, Reflexionen sowie Theorie-Praxis-Relationierungen durch diese Prakti-
ka angestoen werden konnen. Dariiber hinaus wird untersucht, welche Unterschiede in Bezug auf
diesen Prozess zwischen Studierenden an einer Fachhochschulen (inzwischen auch Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften genannt) und Studierenden einer Universitét ggf. zu erkennen sind.
Dabei werden insbesondere die Curricula der Hochschulen und ihr méglicher Einfluss auf das Pra-

xiserleben verglichen.

Abstract — English

This thesis looks at the individual professionalisation of students from universities and universities
of applied sciences in internships. Therefore the author first compares the curriculums at
universities and universities of applied sciences in Rhineland-Palatinate and Hesse with regard of
the fields of study social work and social pedagogy.

The underline questions of the empiric part of the thesis are which competences can be developed
and if reflections can be initiated due to internships. Furthermore, whether the students are able to
connect theory and practice or not.

Therefore the author interviewed students at an university at Rhineland-Palatinate and an university
of applied sciences in Hesse after they finished their social pedagogic internship. Additionally the
author looks at the interview answers to find out if there could be found differences in the process
of individual professionalisation between the students of an university and the students of an
university of applied sciences especially when regarding the curriculums of the two compared

institutions and their potential influences on the experiences of the students in their internships.
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Additum 2 zur Veroffentlichung: Wissenschaftlicher Werdegang der Verfasserin

Im Anschluss an das Abitur in Unterfranken war die Verfasserin von 1998 — 2001 Verwaltungsin-
spektoranwirterin bei der damaligen Bundesanstalt flir Arbeit und studierte im Rahmen dessen an
der Fachhochschule des Bundes fiir 6ffentliche Verwaltung, Fachbereich Arbeitsverwaltung, in
Mannheim. Mit dem Abschluss dort als Diplom-Verwaltungswirtin (FH) wechselte die Verfasserin
nach kurzer beruflicher Tatigkeit noch 2001 an die Technische Universitdt Darmstadt zum Zweit-
studium und schloss dieses im Jahr 2005 mit dem Magisterabschluss in den Fachern Berufspiddago-
gik, Rechtswissenschaften und Soziologie ab. Innerhalb der sich anschlieBenden beruflichen Tatig-
keit im 6ffentlichen Dienst erfolgte eine Fortbildung zum Career Development Facilitator {iber die
FH Frankfurt in Kooperation mit dem Institut fiir sozialwissenschaftliche Technikforschung in
Dortmund. Ab dem Wintersemester 2013/14 begann die Verfasserin, ihre Doktorarbeit nebenberuf-
lich zu verfassen, zunidchst an der Universitidt Wiirzburg am Institut fiir Pddagogik und nach einem
Betreuungswechsel zum Wintersemester 2016/17 am Fachbereich Humanwissenschaften der Tech-
nischen Universitit Darmstadt. Die Promotion wurde durch ein ,,Promotionsstipendium fiir beson-
ders befahigte Frauen mit Hochschulabschluss und Berufspraxis® der Landeskonferenz der Frauen-
und Gleichstellungsbeauftragten an Bayerischen Hochschulen in der Zeit vom 01.04.14 —31.03.16
unterstiitzt. 2015 erwarb die Verfasserin das Zertifikat ,,Hochschullehre der Bayerischen Universita-
ten* an der Universitit Wiirzburg (Grundstufe). In den Jahren 2013 — 2015 hatte die Verfasserin zu-
dem Lehrauftrage an der Universitidt Wiirzburg, der HaW Aschaffenburg und der hda Darmstadt. An
der HaW Aschaffenburg war die Verfasserin zusitzlich nebenberuflich in den Jahren 2013 — 2016
als Aushilfe fiir das Re-Audit als familiengerechte Hochschule titig.
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