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PRAKTIKA IM STUDIUM
SOZIALE ARBEIT | Das Ver-
haltnis von Theorie und Praxis
vor dem Hintergrund eines
kritisch verstandenen Kompe-
tenzbegriffs

Andreas Pfister

Zusammenfassung | Die reflexive Gestal-
tung von Praktika ist fir das Erlernen professio-
nellen sozialpadagogischen Handelns entschei-
dend. Der Bruch zwischen Theorie und Praxis
kann dadurch ,repariert” werden, wobei moti-
vationale und identitatshezogene Komponen-
ten besonders zu gewichten sind. Der Beitrag
errtert das Theorie-Praxis-Verhaltnis, die Impli-
kationen eines kritisch verstandenen Kompetenz-
begriffs fiir die Ausgestaltung von Praktika und
endet mit einem hochschulischen Umsetzungs-
beispiel.

Abstract | Internships in social work practice
should be conducted in a reflective manner. This
is crucial to gain professional skills most effec-
tively and to repair the fracture between theory
and practice. Motivational and identity-related
aspects should be taken into account very care-
fully. In this article the relation between theory
and social work practice is discussed. The impli-
cation of a critical understanding of the para-
digm of “competence orientation” on social
work internships is demonstrated in a theore-
tical and practical way.

Schliisselworter » Soziale Arbeit » Berufs-
aushildung » Praktikum » Professionalisierung
» Handlungskompetenz

Einleitung | Ausgehend von ausgewahlten
erziehungswissenschaftlichen, insbesondere (sozial-)
padagogischen Auseinandersetzungen um den Kom-
petenzbegriff, wird in diesem Beitrag der Frage nach-
gegangen, welchen Stellenwert und welche Funktion
Praktika® im Rahmen eines kritisch verstandenen
Kompetenz-Paradigmas in Studiengangen der Sozia-
len Arbeit an Fachhochschulen haben. Zur Kldrung
dieser Frage wird in einem ersten Teil der bildungs-
theoretische Paradigmenwechsel beleuchtet, der mit
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der Kompetenzdiskussion einhergeht. AnschlieBend
wird mit Bezug auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
das Verhaltnis zwischen Theorie und Praxis diskutiert
und die Implikationen eines solchen Verstandnisses
auf die Ausrichtung und Gestaltung von Praktika im
Rahmen des Fachhochschulstudiums Soziale Arbeit
beleuchtet. Der Text schlieBt mit einem hochschul-
eigenen Umsetzungsbeispiel.

»Kompetenz"”- kritisch betrachtet | Ein
neuerer Sammelband gibt Einblick in die sozialpada-
gogischen Perspektiven auf das bildungstheoretische
Konstrukt , Kompetenz” (Faas u.a. 2014). Die Heraus-
gebenden legen in der Einleitung dar, dass damit kein
neues Thema in der Sozialen Arbeit aufgegriffen wird.
Vielmehr zeigen sie mit dem ,Stanser Brief” von Pesta-
lozzi auf, dass bereits Ende des 18. Jahrhunderts die
Frage aufgeworfen wurde, inwieweit dem ,Tun" ein
padagogisch-organisatorischer Bezugsrahmen zu-
grunde gelegt werden muss (ebd., S. 8). Auch Veith
(2014) vermag mit seinem Blick zuriick offenzulegen,
dass der Begriff der Kompetenz im erziehungswissen-
schaftlichen und bildungspolitischen Diskurs keines-
wegs neu ist, sondern lediglich dessen Verstandnis.

Heinrich Roth legte in den 1960er-Jahren ein Kom-
petenzkonzept vor, das an Miindigkeit orientiert ist.
Und bei Jirgen Habermas werden gemaB Veith Kom-
petenzen als Voraussetzung fiir autonome Handlungs-
fahigkeit gesehen. Diese Konzeption des Kompetenz-
begriffs, in dem soziale und personale Kompetenzen
besonders gewichtet, mit den Begriffen der , Miindig-
keit” und der , Autonomie” die menschliche Entwick-
lung und Bildung ins Zentrum gestellt werden, spielt
nach Veith in der aktuellen Diskussion fast keine Rolle
mehr. Vielmehr orientiert sich der aktuelle Kompetenz-
diskurs vornehmlich am pragmatisch-funktionalisti-

1 An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass mit
dem Begriff , Praktika” die ganze Bandbreite einer
angeleiteten Praxisausbildung im Rahmen eines
Fachhochschulstudiums in Sozialer Arbeit gemeint
ist. Auf die Differenzierung in Praktika bei Vollzeit-
oder Teilzeitstudierenden und dem angeleiteten Er-
werb von professioneller Handlungskompetenz bei
Studierenden, die wahrend des gesamten Studiums
zirka 40 bis 60 Prozent in einem Praxiskontext der
Sozialen Arbeit als Sozialpadagogin oder Sozialar-
beiter in Ausbildung tatig sind (berufshegleitendes
Studium), wird hier verzichtet. Bei beiden Studien-
modellen ist an der Hochschule Luzern — Soziale
Arbeit eine gleichermaBen intensive Begleitung durch
eine Praxisausbilderin oder einen Praxisausbilder
vor Ort und eine Mentorin beziehungsweise einen
Mentor der Hochschule vorgesehen.

schen Verstandnis von franz E. Weinert. Bestimmte
Lern- und Handlungsfelder stellen spezifische Anfor-
derungsstrukturen, die bestimmte Kompetenzen erfor-
dern. Damit riickt der Blick weg von verantwortlichem
Handeln hin zur gesellschaftlichen und bildungsbio-
grafischen Verwertbarkeit von Wissen (Veith 2014,

S. 56-57).

Veith zeigt die Begrenzungen dieses Verstandnis-
ses von Kompetenzen auf: ,Wenn Kompetenzen aus-
schliesslich als instrumentell-strategische Leistungs-
dispositionen begriffen werden, wird der Zuwachs an
Selbstandigkeit, den man durch sie gewinnt, dadurch
Lerkauft’, dass man unermidlich — nicht selten sogar
bis zur Erschépfung — an der Erhaltung und Verbesse-
rung der eigenen Konkurrenz- und Wettbewerbsfahig-
keit arbeitet” (ebd., S.63). Veith pladiert dafiir, die
gesellschaftlichen Pramissen und Normen, die dem
aktuellen Kompetenzdiskurs zugrunde liegen, ver-
mehrt offenzulegen und zu hinterfragen. Damit soll
verhindert werden, dass bereits Heranwachsende in
die ,Kompetenzfalle” geraten, unhinterfragt und
wenig an den eigenen Bedirfnissen und Ressourcen
orientiert sich selbst optimieren, mit der Gefahr, fri-
her oder spater auszubrennen (ebd., S. 63).

Die obigen Schilderungen sollen keineswegs dazu
fuhren, die Kompetenzdiskussion ,ad acta” zu legen,
denn der Kompetenzdiskurs hat durchaus auch eine
produktive Fokussierung gebracht. Nicht nur die
Soziale Arbeit, sondern auch andere Professionen
und Berufe werden noch starker dazu aufgefordert,
zu Uiberdenken und zu begriinden, welches Wissen
und Konnen fiir die Ausiibung einer bestimmten pro-
fessionellen oder beruflichen Tétigkeit vonnéten sind.
Vielmehr sind die obigen kritischen Uberlegungen
Ausgangspunkt fiir die nachfolgende nahere Betrach-
tung, welchen Stellenwert und welche Funktion
Praktika im Rahmen eines kritisch verstandenen
Kompetenzparadigmas in Studiengangen der Sozia-
len Arbeit an Fachhochschulen haben.

Praktika im Rahmen eines kritisch verstan-
denen Kompetenzparadigmas | Faas (2014) be-
trachtet sozialpadagogisches Wissen und Kdnnen im
Rahmen der Kompetenzperspektive und greift dabei
interessanterweise auf Arbeiten aus der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zuriick. Trotz des unterschiedlichen
disziplinaren und professionellen Kontextes gibt es
einige produktive Anknlpfungspunkte fiir den sozial-
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padagogischen Diskurs, wie Faas (ebd., S.76) moniert.
Dem ist nur zuzustimmen. Nicht nur die in seinem
Beitrag referierte systemtheoretische Perspektive
Lilian Frieds, sondern auch der Beitrag zu reflexiven
Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung von
Herzog (1995) vermdgen relevante Erkenntnisse fiir
die Soziale Arbeit aufzuwerfen.

Nach Faas (2014) unterscheidet Lilian Fried in ihrer
systemtheoretischen Perspektive zwischen Theorie-
und Praxiswissen. Demnach benennt sie zwei Ord-
nungskategorien professionellen Wissens. Entspre-
chend der systemtheoretischen Ausrichtung geht Fried
davon aus, dass das Wissen in unterschiedlichen Kon-
texten erworben wird und entsteht und verschiedenen
Referenzsystemen zugeordnet werden kann. Theorie-
wissen ist dem wissenschaftlichen System zuzurech-
nen. Damit ist berufshezogenes Wissen gemeint, das
auf wissenschaftlich begriindeten Erkenntnissen oder
Inhalten beruht. Praxiswissen wird hingegen in Inter-
aktionssituationen in praktischen Kontexten generiert,
beispielsweise in padagogischen Institutionen und
Situationen. Diese Perspektive rlickt die sozialpada-
gogische Praxis als eigenstandigen Erwerbskontext
von Praxiswissen in den Vordergrund. Wissen wird in
der Praxis nicht nur angewendet, sondern gewisse
Wissensformen kdnnen im Praxiskontext iiberhaupt
erst erworben werden (ebd., S. 76-78). Faas folgert in
Anlehnung an Horn, dass Praktika nicht nur als Zeit-
rdume praktischer Tatigkeit wahrgenommen werden
sollten, sondern insbesondere auch als Phasen, ,in
denen ein wissenschaftlich angeleitetes Beobachten
sowie eine theoretische Beurteilung und kategoriale
Priifung von Praxis in der Distanz zum praktischen
Handeln gelibt wird"” (Horn 20086, zitiert nach Faas
2014,5.79).

Was Faas beschreibt, konnte man auch mit dem
Begriff ,reflexive Praktika” fassen, wie er von Herzog
(1995) aufgeworfen wird. Auch Herzog geht von einer
Trennung der Spharen von Theorie und Praxis aus.
Der Bruch, der Theorie und Praxis trennt, trennt auch
Denken und Handeln, Planung und Ausfiihrung. Nach
Herzog ist die Reflexion der Ort, wo dieser Bruch wie-
der ,repariert” wird. In seinem handlungstheoretischen
Rahmen findet dieser Schritt in der dritten Phase einer
Handlung statt, der Reflexion. Dieser dritten Phase
einer Handlung sind die Phasen der Ausfiihrung und
der Planung vorangestellt. In der ersten Phase plant
die Lehrperson ihren Unterricht. Sie stellt sich auf die

Unterrichtssituation ein und bereitet sich entsprechend
vor. Dabei kdnnen nie alle Kontextbedingungen vor-
ausgesehen werden.

In der zweiten Phase, der Ausfihrung, wenn die
Lehrperson vor der Klasse steht und unterrichtet, kann
Unvorhergesehenes passieren, auf das die Lehrper-
son reagieren muss. Herzog nutzt zur Verdeutlichung
dieses Umstands den Begriff des , Widerfahrnisses”
(Herzog 1995, S. 255). Dieser Begriff verdeutlicht, dass
der Lehrperson tatsachlich etwas widerféhrt, wenn sie
sich in der Phase der Ausflihrung befindet. Sie muss
mit der Situation, so wie sie sich gerade im Hier und
Jetzt gestaltet, umgehen. Im positiven Fall stellt sie
fest, dass die Handlung gelingt — vielleicht sogar bes-
ser als vorhergesehen — und ein Gefiihl der Freude
auslost. Im negativen Fall, so Herzog, verliert sich der
oder die Handelnde zunehmend in der Situation und
muss feststellen, dass ihm oder ihr das Geplante nicht
so gut gelungen ist (ebd., S. 256). Diese Erfahrungen
sind Ausdruck des Bruchs, der in einer dritten Phase
der Handlung, der Reflexion, gewissermassen , repa-
riert” wird. Einfacher gewendet kdnnte man sagen,
dass wir uns in dieser dritten Phase — der Reflexion
— fragen, wie es eigentlich dazu gekommen ist, dass
wir so gehandelt haben, wie wir gehandelt haben.
Wir suchen nach Erklarungen, rekonstruieren und
deuten die Situation und unser eigenes Handeln.
Dabei sind wir immer wieder auf uns selbst zurfick-
geworfen.

Ein zentraler Aspekt ist nach Herzog der identitats-
bildende Faktor von Handlungen. Durch Riickblicke
auf unser eigenes Tun erfahren wir, wer wir eigent-
lich sind. Herzog verdeutlicht, dass mitunter gerade
in Momenten des Scheiterns Identitatsbildung wesent-
liches Gewicht erhélt. Wir werden oder sind uns fremd
und mussen uns wieder besser kennenlernen. Neben
der identitatshildenden Komponente gilt es, auch die
motivationale Komponente zu beachten. Das Aus-

2 Herzog (1995, S. 255) beruft sich dabei auf Kaul-
bach (1982), der von einer ,, Inkommensurabilitat”,
einer Unvergleichbarkeit zwischen den Phasen der
Handlung — von Planung und Ausfiihrung — aus-
geht, weshalb gewissermassen ein Bruch entsteht:
...der Standpunkt des Planens und derjenige der
Ausfiihrung, des Entwurfs der Modellwelt und des
Sichversetzens in die wirkliche Handlungswelt sind
zueinander inkommensurabel, weil der planende
Verstand prinzipiell von vielen Bedingungen der wirk-
lichen Handlungswelt absieht, denen derjenige, der
mit seiner Handlung Ernst macht, gerecht werden
muss” (Kaulbach 1982, S.100, zitiert nach Herzog
1995, S. 255).
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fuhren einer Unterrichtssequenz bedeutet, dass eine

Lehrperson gewillt sein muss, sich der Ungewissheit

einer Situation immer und immer wieder auszusetzen.
Dies setzt Selbstwirksamkeit seitens der Lehrpersonen
voraus, die Uberzeugung, trotz méglicher ,Widerfahr-

nisse" als Person wirksam und handlungsfahig zu sein
(Herzog 1995, S. 257).

Faas (2014) und Herzog (1995) kdnnen als Refe-
renz genommen werden, wie Praktika in der Sozialen
Arbeit im Rahmen eines kritisch verstandenen Kom-
petenzparadigmas zu gestalten und zu begleiten sind.
Deklaratives Wissen (Theorien, Konzepte, Methoden
etc.), welches die Disziplin Soziale Arbeit und angren-
zende Fachwissenschaften zur Verfiigung stellen, und
forderliche professionelle Einstellungen und Haltun-
gen missen im Unterricht an der Fachhochschule
bearbeitet und thematisiert werden. Im Rahmen eines
kritisch verstandenen Kompetenzparadigmas gilt es
aber, nicht vorschnell dem oftmals gegenuber Fach-
hochschulen geduBerten Ruf nach mehr Praxis und
weniger Theorie zu folgen. Im Gegenteil sollte das
Theoriewissen (oder auch deklarative Wissen) im Kon-
text der aktuellen Diskussion um die Kompetenzorien-
tierung an Fachhochschulen in der Sozialen Arbeit
weiterhin einen wichtigen Stellenwert einnehmen.

Es ware falsch, immer mehr Unterrichtssituationen
zu schaffen, die den Eindruck vermitteln, als waren
die Studierenden eigentlich schon professionell hand-
lungsfahig, missten das im Unterricht erworbene
Wissen und Kdnnen nur noch in der Praxis anwenden.
Die Rede von , Theorie-Praxis-Transfer"” oder , Trans-
fer-Kompetenz” ist Ausdruck dieses Missverstandnis-
ses, das mitunter oftmals auch mit der hierarchischen
Setzung verbunden ist, Theorie wére der Praxis grund-
satzlich tiberlegen, obwohl ja gerade — mit Herzog
gesprochen — die ,Theorie gegeniiber der Praxis
notwendigerweise defizitar ist” (Herzog 1995, S. 256,
Hervorhebung im Original).

Sozialpddagogische Praxis muss vielmehr als eigen-
standiger Erwerbskontext von Wissen angesehen wer-
den. Die drei Griinde, die Herzog (1995, S. 264) fir
die Durchfiihrung , reflexiver Praktika" in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung anflhrt, gelten denn auch
fir den Kontext Sozialer Arbeit:

A Die Fahigkeit, Kompetenzen situationsaddquat
anzuwenden, kann nicht im Unterricht an Fachhoch-
schulen gelehrt oder gelernt werden. Die Bedingungen

der Anwendung von Wissen sind dem Wissen selbst
nicht eingeschrieben. Die Verwendung professions-
bezogenen Wissens muss in der Praxis erlebt und
gelernt werden.

A Im Praktikum kann gelernt und reflektiert werden,
wie Wissen fallbezogen organisiert wird.

A SchlieBlich erwahnt Herzog identitats- und motiva-
tionale Komponenten von professionellem Handeln,
die nur in der Praxis gebildet werden kdnnen.

Konsequenz des hier vertretenen kritisch verstan-
denen Kompetenzparadigmas ist, dass den Praxisaus-
bilderinnen und -ausbildern, die das Praktikum der
Studierenden vor Ort in einer Praxisinstitution beglei-
ten, eine Schlisselrolle zukommt. Sie sind daran betei-
ligt und dafiir zusténdig, mittels Reflexion den Bruch
zwischen Theorie und Praxis in einem kooperativen
Prozess zusammen mit den Studierenden bestmdglich
zu ,reparieren”, Es geht um nicht mehr oder weniger
als um das Erlernen professionellen sozialpadagogi-
schen Handelns. Dabei gilt es — gerade in der Profes-
sion der Sozialen Arbeit — den identitatsbezogenen
und motivationalen Komponenten dieses Aneignungs-
und Lernprozesses groBes Gewicht beizumessen, dies
im Unterschied zu einem einseitig, pragmatisch-funk-
tionalistischen Kompetenzverstandnis, wie es zu
Beginn dieses Beitrags kritisiert wurde.

Die Studierenden sollen erfahren kdnnen, wie es
ist oder sein kénnte, Sozialpddagoge oder Sozialarbei-
terin zu sein. Auch wenn die (Kompetenz-)Planung
fur ein Praktikum von Bedeutung ist, stimme ich mit
Herzog (1995, S. 265-270) Uiberein, dass genligend Zeit
fir die praktische Tatigkeit, man kénnte auch sagen
fiir ,Widerfahrnisse” bleiben soll. Frustrationen sind
mdglich und erlaubt, vielleicht sogar in einem dosier-
ten MaBe erwiinscht, wenn sie in einer Praxis statt-
finden, die als Lern- und Experimentierfeld verstanden
wird. Ein Vertrauensverhaltnis zwischen Studierenden
und Praxisausbildenden vorausgesetzt ermdglichen
Frustrationen den Studierenden durch Reflexion und
multiperspektivische Betrachtung nicht nur person-
liche Entwicklung, sondern sind auch Nahrboden fir
die Bildung einer professionellen Identitat.

Praxisausbilderinnen und Praxisausbilder spielen
dabei — abgeleitet von Herzogs Konturierung der Rolle
der Praktikumslehrperson (ebd., S. 269) — eine Doppel-
rolle. Einerseits sind sie Modelle fir professionelles
Handeln. Die Studierenden kdnnen die Praxisaus-
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bilderinnen und Praxisausbilder wahrend der Arbeit
beobachten und Handlungen (ibernehmen oder zu-
mindest ausprobieren. Zugleich sind die Praxisaus-
bilderinnen und -ausbilder Coaches und Reflexions-
partner, reflektieren berufliche Situationen und pro-
fessionelles Handeln gemeinsam mit den Studieren-
den und geben auch Auskunft iiber Hintergriinde
und Motive fir eigene Handlungsansatze. Mitunter
lassen sie sich auch kritisch zum eigenen professionel-
len Handeln befragen, ermuntern Studierende mit
andersartigen professionellen Zugangen und Vorstel-
lungen, diese umzusetzen, sofern dies professions-
ethisch und qualitativ vertretbar ist.

Umsetzung — ein Beispiel aus der Lehrpraxis |
Das oben aufgefdcherte Verstandnis des Kompetenz-
begriffs, des Verhaltnisses von Theorie und Praxis und
der daraus gezogenen Folgerungen fir die Ausgestal-
tung und Begleitung von Praktika in der Sozialen
Arbeit kénnen fir die Hochschullehre nutzbar ge-
macht werden, wie das folgende Beispiel zeigt.

Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit der Hoch-
schule Luzern — Soziale Arbeit ist der Autor als Mentor
in der Vertiefungsrichtung Sozialpadagogik tatig und
dort fiir Studierende zustandig, die berufsbegleitend
ihr Studium absolvieren. Diese arbeiten neben dem
Unterricht an der Fachhochschule mit zirka 50 bis 60
Prozent der Arbeitszeit als Sozialpadagoginnen und
Sozialpadagogen in Ausbildung in einer Praxisinstitu-
tion.? Dort werden sie wahrend der ganzen Studien-
zeit von einer durch die Fachhochschule anerkannten
Praxisausbilderin oder einem Praxisausbilder angelei-
tet und begleitet.

Im zweiten bis siebten Semester erhalt das Erler-
nen von professioneller Handlungskompetenz in der
Praxis besonderes Gewicht. In zwei Phasen aufgeteilt
definieren die Studierenden zusammen mit der Praxis-
aushilderin beziehungsweise dem Praxisausbilder und
abgeleitet von dem von der Hochschule vorgegebe-
nen Kompetenzportfolio Kompetenzziele, die in der
jeweiligen Phase (A oder B) bearbeitet und erreicht
werden sollen. Die Zielerreichung wird am Ende jeder
Phase von der Praxisausbilderin, dem Praxisausbilder

3 An der Hochschule Luzern — Soziale Arbeit gibt es
neben dem Modus des berufshegleitenden Studiums
die Maglichkeit, das Studium im Vollzeit-/Teilzeitmo-
dus zu absolvieren. Auch in diesem Modus werden
in Form von Praktika und Praxisprojekten Praxiser-
fahrungen gesammelt, die von Praxisausbilderinnen
und -ausbildern angeleitet und hochschulinternen
Mentorinnen und Mentoren begleitet werden.

iiberpriift und bewertet, ergénzt durch einen Selbst-
reflexionsbericht der Studierenden, in dem ihre Sicht
zum Kompetenzerwerb dokumentiert wird. Dieser
Prozess wird seitens der Hochschule von einem erfah-
renen Mentor, einer erfahrenen Mentorin begleitet.
Diese Person verfiigt Uber professionelle Handlungs-
kompetenz in der Sozialen Arbeit und kennt das ent-
sprechende sozialpadagogische Praxisfeld. Sie sichert,
dass die von der Hochschule definierten hohen Quali-
tatsanspriiche an die angeleitete Praxisausbildung von
Studierenden wie auch von Praxisausbilderinnen und
Praxisausbildern eingeldst werden. Zu diesem Zweck
finden unter anderem Standortgesprache vor Ort in
den Praxisinstitutionen statt.

Zu Beginn der Phase A, noch bevor die Studieren-
den mit ihren Praxisausbilderinnen und -ausbildern
die Kompetenzziele formuliert haben, findet mit allen
Beteiligten jeweils eine Kick-off-Veranstaltung an der
Hochschule statt. In diesem Rahmen besteht ein Zeit-
fenster, in dem die Mentorinnen und Mentoren der
Hochschule mit ihren ,neuen” Studierenden sowie den
Praxisausbilderinnen und -ausbildern in die angelei-
tete Praxisausbildung der Phase A starten. In diesem
Zeitfenster standen traditionellerweise gegenseitiges
Kennenlernen, die Kldrung von Rollen und Erwartun-
gen und ein motivierender Start im Zentrum.

Nach einer intensiven Auseinandersetzung mit dem
Kompetenzbegriff, dem Theorie-Praxis-Verhaltnis und
der besonderen Bedeutung der Reflexion fiir professio-
nelles Handeln und die Bildung einer professionellen
Identitat wurde dieses Zeitfenster des gemeinsamen
Starts folgendermaBen angereichert: In einem kurzen
Fachinput stellte der Autor das in diesem Artikel ent-
faltete Verstandnis den Studierenden, Praxisausbil-
derinnen und Praxisausbildern zur Debatte. Neben
dem Hervorstellen der sozialpddagogischen Praxis
als eigenstandigen Erwerbskontext von Wissen, dem
Handlungsmodell von Herzog (1995), wurde insbeson-
dere verdeutlicht, wie der Bruch zwischen Theorie und
Praxis in einem gemeinsamen kooperativen Prozess
zwischen Studierenden und Praxisausbilderinnen und
-ausbildern mittels Reflexion ,repariert” oder gekittet
werden kann. Dabei wurden — ankniipfend an einen
kritisch verstandenen Kompetenzbegriff — insbeson-
dere auch Prozesse der Personlichkeitsentwicklung,
motivationale und identitare Aspekte hervorgehoben,
die beim Erlernen professionellen Handelns besonders
wichtig sind. Zudem wurden konkrete Zugange und
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Instrumente thematisiert, mittels derer die angelei-
tete Praxisausbildung bestmadglich reflexiv begleitet
werden kann (unter anderem Reflexionsgesprache
zwischen der Praxisaushilderin, dem Praxisausbilder
und den Studierenden, gegenseitige Praxisbesuche
der Studierenden, Peer-Reflexion der Studierenden).

Diese neue Unterrichtssequenz, die Schilderung
und Diskussion des Theorie-Praxis-Verhaltnisses und
die Beleuchtung der wichtigen Rolle der Praxisausbil-
derinnen und -ausbilder wie auch der Studierenden
bei der Aneignung professioneller Handlungskompe-
tenz wurde von Studierenden sowie den Praxisaus-
bilderinnen und Praxisausbildern gleichermaBen als
hilfreich eingeschatzt. Bemerkenswert war dabei,
dass die von Herzog (1995) verfolgte Vorstellung eines
Bruchs zwischen Theorie und Praxis von einigen Praxis-
ausbilderinnen und Praxisausbildern nur teilweise
geteilt wurde. Es wurde angeregt diskutiert, dass man
die Schnitt- oder Trennstelle von Theorie und Praxis
doch auch als Treppe oder Briicke verstehen kénne.
Insofern ereignete sich in der konkreten Lehrsituation
genau das, was Herzog (1995) als ,Bruch” bezeichnet.
Seine theoretische Konturierung des Theorie-Praxis-
Verhltnisses konnte nicht direkt in der Praxis ange-
wendet, also gewissermaBen eins zu eins in die Praxis
libertragen und von der Praxis nutzbar gemacht wer-
den. Beim Ubergang in die Sphére der Praxis — hier
vertreten durch Praxisausbilderinnen und -ausbilder
aus verschiedenen Praxiszusammenhdngen — wurde
ein Bruch offenbar und von den Beteiligten identi-
fiziert. Dies kénnte als erster diskursiver und reflexi-
ver Zugang der Praxisausbilderinnen und -ausbilder
gedeutet werden, diesen Bruch zwischen Theorie
und Praxis zu kitten und die in der Kick-off-Veran-
staltung erdrterten theoretischen Zusammenhénge
fur die eigene Praxis nutzbar zu machen.

Disziplinare und professionsbezogene Rele-
vanz | AbschlieBend kann festgehalten werden, dass
sich eine kritische Auseinandersetzung mit Diskursen
um die Kompetenzorientierung und das Theorie-Pra-
xis-Verhaltnis nicht nur fiir die fortwahrende Weiter-
entwicklung und qualitative Verbesserung der Hoch-
schullehre und der angeleiteten Praktika im Rahmen
eines Fachhochschulstudiums in Sozialer Arbeit lohnt.
Vielmehr gestattet eine Beschaftigung mit diesen
Diskursen, die Struktur, den Aufbau und die Inhalte
von Studiengdngen dahingehend zu hinterfragen,
inwieweit diese tatsdchlich die bestmdgliche Grund-

lage bieten, die Studierenden zu professionellem
Handeln zu befahigen und zur Ausbildung einer
professionellen Identitdt zu flhren. Insofern sind
diese Diskurse nicht nur von hoher disziplindrer
Relevanz fiir die Soziale Arbeit, sondern haben einen
tiefgreifenden Einfluss auf die weitere Entwicklung
der Profession.

Professor Dr. Andreas Pfister lehrt und forscht
an der Hochschule Luzern - Soziale Arbeit zu den
Schwerpunkten Diversitat und soziale Benachtei-
ligung im Kontext von Pravention und Gesund-
heitsforderung. Zudem ist er als hochschulischer
Mentor in der studienbegleitenden Praxisausbil-
dung tétig. E-Mail: andreas.pfister@hslu.ch
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