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Teil | : Allgemeiner Uberblick iiber die Projektdurchfithrung
Projektplanung

Im Februar 2003 wurde der Antrag zur Foérderung der Studie an die
Arbeitsgemeinschaft sidwestdeutscher Evangelischer Fachhochschulen gestellt; im
Mai 2003 wurden Fordermittel in Ho6he von 2.600 € bewilligt.

Ziel der Studie war es, Schlisselqualifikationen far Diplom
Sozialpadagoglnnen/arbeiterlnnen — aus der Perspektive der Bezugswissenschaft
Psychologie - auf empirischer Ebene zu identifizieren; die Ergebnisse soll(t)en
Eingang in die Weiterentwicklung der Lehre an den Fachhochschulen im Bereich
sozialer Arbeit finden. Da etwa zeitgleich die Diskussion um die Umstellung der
bisherigen Diplomstudiengdnge in das Bachelor-System begann, soll(t)en die
Ergebnisse auch die Diskussion um die Neuordnung der Studiengénge ,befruchten’.

Projektdurchfiihrung

Die Studie konnte entsprechend den Planungen des Projektantrags und dem dort
dargelegten Design durchgefihrt werden.

Auf der Basis einer qualitativen Vorstudie (Interviews mit Praktikerlnnen) und
ausgiebiger Literatur-Recherche wurde ein Fragebogen entwickelt, der an
Psychologie Dozentlnnen und Studierende der Fachbereiche Soziale Arbeit aller
deutschen Fachhochschulen sowie an Praktikerlnnen aus den Feldern ,Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen’ sowie ,Gesundheit und Pravention’ verschickt wurde.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung machten deutlich, dass alle befragten Gruppen
eine klare, Ubereinstimmende Hierarchisierung notwendiger Schllsselqualifikationen
vornehmen. In einem weiteren Untersuchungsschritt ~ wurden die
Vorlesungsverzeichnisse der Fachbereiche Sozialer Arbeit analysiert. Dabei stellte
sich heraus, dass die Vermittlung der in der Befragung als besonders bedeutsam
beschriebenen Qualifikationen — besonders: ,Fahigkeiten zur professionellen
Beziehungsgestaltung’ und ,Team/Netzwerkféhigkeit’ — in der Lehre gegentber der



Wissensvermittlung einen geringeren Stellenwert haben. Durchfihrung und
Ergebnisse der Studie sind in Teil |l dieses Berichts ausflihrlich dargelegt.
,Verwertung’

Die Ergebnisse der Untersuchung fanden und finden (bisher) Eingang in folgenden
Zusammenhangen:
e Vortrag auf der Internationalen Tagung ,Psychologie an Fachhochschulen®,
Okt. 2003, KFH Freiburg. Verdffentlichung im Tagungsband ist vorgesehen
e Neuentwicklung der Studiengéange Bachelor ,Soziale Arbeit’ und Bachelor
,Padagogik der Frihen Kindheit’ an der EFH Freiburg
e Prasentation der Ergebnisse im Rahmen der Vortragsreihe ,Forum Soziale
Arbeit’ an der EFH Freiburg
e Vortrag auf der Tagung ,Psychologiedidaktik und Evaluation®, Mai 2004,
Universitat Trier. Veroffentlichung im Tagungsband ist vorgesehen



Teil I : Theoretische Einbettung der Studie, Ergebnisse und
Konsequenzen

1 Einleitung

Die Frage nach notwendigen Schlisselqualifikationen oder Kernkompetenzen — auf
die Diskussion um die Begrifflichkeiten wird im n&chsten Abschnitt naher
eingegangen - , also die Frage danach, was Sozialarbeiterlnnen oder
Sozialpadagoglnnen wissen und kénnen missen, um ihre Aufgabe(n) hinreichend
erflllen zu kénnen — und wie sie dazu ausgebildet werden mussen — hat in den
letzten Jahren aus zwei Griinden eine besondere Bedeutung erhalten:

a) Zum Einen wird die Diskussion um die Entwicklung einer eigenstandigen
Sozialarbeitswissenschaft seit Mitte der neunziger Jahre auf breiter Ebene geflihrt
(vgl. Wendt (Hrsg.) 1994, Tillmann 1995, Mihlum 1994, 1995, Puhl (Hrsg.) 1996,
Muller und Gehrmann 1996, Dewe et al. 1996, Hellmann o.J., Engelke 2003).
Diese Diskussion kreist thematisch um vier Schwerpunkte: um den Gegenstand
der Sozialen Arbeit, um die Rolle der Bezugswissenschaften und ihr Verhaltnis
zur  Kernwissenschaft der  Sozialen  Arbeit, um (eigenstandige)
Forschungsmethoden und —strategien, sowie um Fragen der Ausbildung. Eine
aktuelle Zusammenfassung dieser Diskussion findet sich z.B. bei Engelke (2003),
der insgesamt versucht, den deutschen Diskurs einzubetten in internationale
Entwicklungen. Engelke schlagt dabei die Gegenstandsbestimmung der
International Federation of Social Workers (IFSW) aus dem Jahr 2000 vor:
~S0ziale Arbeit bezieht sich in ihren verschiedenen Formen auf die vielfaltigen
und komplexen Beziehungen zwischen Menschen und ihrer Umwelt. lhr Ziel ist
es, Menschen zu befahigen, ihr gesamtes Potenzial zu entwickeln, ihr Leben zu
bereichern und sozialen Dysfunktionen vorzubeugen. Soziale Arbeit ist auf
Problemlésung und Veradnderung ausgerichtet. In diesem Sinne sind die
Sozialarbeiterinnen Anwaltinnen flr sozialen Wandel sowohl in der Gesellschaft,
als auch im Leben von Individuen, Familien und Gemeinwesen. Soziale Arbeit ist
ein Netzwerk von Werten, Theorien und Praxis.” (zit. nach Engelke 2003, S.
2971.) Diese Gegenstandsbestimmung lasst sich konkretisieren und steht in enger
Verbindung mit den ethischen Standards, die von der IFSW festgelegt sind (vgl.
IFSW 0.J.). In dem MaBe, wie sich Soziale Arbeit als eigenstandige Wissenschaft



begreift, muss auch die Rolle der Bezugswissenschaften, also der Soziologie,
Psychologie, der Rechtswissenschaften, der Padagogik usw. neu bestimmt
werden, und es mussen neue Formen von Interdisziplinaritat entwickelt werden.
Die Ausbildung von Sozialarbeiterinnen/ Sozialpddagoglnnen war immer eng
verknlpft mit der Praxis und der entstehenden Wissenschaft, allerdings oft
gepragt durch spezifische Interessen der jeweiligen Lehrenden. So ,gab es an
verschiedenen Orten beliebige, kunterbunte Lehrangebote. Wissen aller Art und
aus unterschiedlichen Disziplinen wurde ohne VerknlUpfung untereinander und
ohne Bezugnahme auf die berufliche Tatigkeit einer Sozialarbeiterln oder einer
Sozialpadagogln vorgetragen. Beinahe jedes Thema wurde Gegenstand einer
Lehrveranstaltung, wenn es denn ein Professor nur wollte...“ (Engelke 20083,
S.461f). Dies hatte zur Folge, dass die Inhalte nebeneinander und unverbunden
gelehrt wurden und den Absolventinnen ,dann flr ihre Praxis selbstverstandlich
das erforderliche wissenschaftliche Wissen und die anwendungsbezogenen
Theorien der Sozialen Arbeit” fehlten (ebd., S.463, vgl. auch Grohall 1997). Diese
Situation wurde tendenziell verbessert durch die ,Rahmenordnung fir die
Diplomprifungsordnungen im Studiengang Sozialer Arbeit an Fachhochschulen®,
beschlossen durch die Deutsche Hochschulrektorenkonferenz und die
Kultusministerkonferenz im Jahre 2000.

Zum anderen macht die mit der sogenannten Bologna- Erklarung der
Europaischen Bildungsminister vom 19. Juni 1999 eingeleitete Europaisierung
des Ausbildungssystems erneut eine Umstrukturierung der bisherigen
Studiengédnge nétig: Es soll ein System leicht verstandlicher und leicht
vergleichbarer Abschlisse geschaffen werden: Einem berufsqualifizierendem
Abschluss nach sechs oder sieben Semestern mit der Verleihung des Bachelor-
Grades (,Bachelor of Arts in Social Work®) kann dann aufbauend ein drei- bis
viersemestriges Studium zum ,Master of Social Work® angeschlossen werden.
Die Bachelor - Studiengange sollen sich in ihrer Struktur explizit
anwendungsbezogen an arbeitsmarkirelevanten Kernkompetenzen oder
Schlusselqualifikationen orientieren. (vgl. z.B. Universitdt Mannheim o.J.) In
Deutschland hat die Kultusministerkonferenz im November 2000 einen
entsprechenden Beschluss zur ,Realisierung der Ziele der Bologna — Erklarung in
Deutschland® (siehe www.kmk.org) gefasst und der Wissenschaftsrat hat

ebenfalls ,Thesen zur kunftigen Entwicklung des Wissenschaftssystems in



Deutschland” (Wissenschaftsrat 2000) verdffentlicht. In einer Erklarung der
Kultusministerkonferenz vom November 2003 wurden die Programme prazisiert
und die Umstellung auf das Bachelor-/Mastersystem fir das Jahr 2006/2007
vorgegeben. Die notwendige Diskussion um die Neugestaltung der Studiengénge
erzwingt so auch eine neue Diskussion dariber, was Sozialarbeiterlnnen/
Sozialpadagoglnnen kénnen missen (und damit in der Ausbildung erlernen
muassen), wenn sie in den Beruf eintreten.
Diese Fragestellungen berthren natdrlich elementar auch die Psychologie-
Dozentlnnen in den Fachbereichen Sozialpadagogik/ Sozialarbeit: Sie missen auf
der Basis ihrer Fachdisziplin in kooperativer Interdisziplinaritdt mit den Kolleglnnen
die Bezlige zum Gegenstandsbereich herstellen und entsprechend die Kompetenzen

vermitteln.

2 Die Diskussion um die Schlisselqualifikationen innerhalb und

auBerhalb der Sozialen Arbeit

2.1 Entstehung des Konzepts der Schliisselqualifikation

Das Konzept der Schlisselqualifikation wurde vom friiheren Leiter des Instituts flr
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, Mertens, eingeftihrt. Dieser verfolgte damit das
Ziel einer moglichst prazisen Abstimmung zwischen Bildungs- und
Beschaftigungssystem. Mertens definierte Schlisselqualifikationen als ,Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu
einer bestimmten Téatigkeit erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung fir eine groBe
Zahl an Positionen und Funktionen... und b) die Eignung fir die Bewaltigung einer
Sequenz (meist unvorhersehbarer) Anderungen von Anforderungen im Laufe des
Lebens” sicherstellen (Mertens 1974, S.566). Dieses Konzept wurde vom deutschen
Wissenschaftsrat aufgegriffen, der 1978 in einem Gutachten die Vermittlung
Ubergreifender methodischer Kompetenzen unter der Bezeichnung ,multifunktionale
Fahigkeiten* forderte (Wissenschaftsrat 1978, S.17). ,Als multifunktionale
Fahigkeiten werden methodische Kompetenzen, wie zum Beispiel Sammlung und
Auswertung von Informationen sowie selbstidndiges Planen und Organisieren
bezeichnet* (Knauf, 2003 S.13). Wahrend sich die friiheren Konzepte vor allem um
allgemeine, Ubertragbare Wissensinhalte und Fachqualifikationen sowie Methoden-
und Zugriffswissen beschranken, lassen sich nach Knauf fir den Begriff



Schlusselqualifikationen ,vor dem Hintergrund der aktuellen Debatte vier

Dimensionen differenzieren (2003, S.14):

1. Sozialkompetenz: ,Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die dazu befahigen,
in den Beziehungen zu Mitmenschen situationsadaquat zu handeln® (ebd.). Dies
sind zum Beispiel Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, aber auch
Konfliktfahigkeit und Einfihlungsvermégen.

2. Methodenkompetenz: ,Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die es
ermoglichen, Aufgaben und Probleme zu bewaltigen, indem sie die Planung und
Umsetzung sinnvoller Lésungsstrategien ermdéglichen® (ebd.), dies sind zum
Beispiel = Problemlésefahigkeit,  abstraktes und  vernetztes  Denken,
Analysefahigkeit.

3. Selbstkompetenz: ,Fahigkeiten und Einstellungen, in denen sich die individuelle
Haltung zur Welt und insbesondere zur Arbeit ausdrickt* (ebd.). Damit sind
zunachst die klassischen ,Arbeitstugenden” gemeint, dartber hinaus aber auch
allgemeine Persoénlichkeitseigenschaften wie Flexibilitat, Leistungsbereitschaft,
Ausdauer und Motivation.

4. Fachkompetenz: ,Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die fachlbergreifend
einsetzbar und nicht an Anwendung in einer Disziplin gebunden sind, wie etwa
EDV- Kenntnisse und Fremdsprachen® (ebd.).

Um die Begrifflichkeit von Schlisselqualifikationen bzw. Kompetenzen oder

Kompetenzprofilen ist ein breiter Diskurs gefihrt worden: Nach Jager (2001) ist der

Begriff der Qualifikation relativ eng an Verwendbarkeit und Anwendbarkeit gebunden,

wohingegen Kompetenz individuell breit anwendbar, ausdauernd, vernetzt,

synergetisch, sozial und flexibel ist“ (S.70). Auch Herriger und Kéahler sprechen von
einem Paradigmenwechsel vom eher ,instrumentell, technisch gepragten

Qualifikationsbegriff* — ,Qualifikationen bezeichnen... das personen- und

kontextunabhangig definierte Profil der arbeitsplatzbezogenen Fahigkeiten eines

Mitarbeiters oder einer Mitarbeiterin“ (2001, S.5) — hin zum Begriff der Kompetenz.

Hiermit ist ,eine entschiedene Abkehr von allein in ,objektiven’ Wissensparametern

messbaren Qualifikationen und eine starkere Beachtung von personengebundenen

Fahigkeiten der im Sozialen Feld handelnden Personen® gemeint (ebd.).

Jager schlagt aufgrund seiner Analysen den (bergreifenden Begriff der

Handlungskompetenz vor. Handlungskompetenz untergliedert sich in vier Bereiche:

Sozialkompetenz (Kommunikationsféhigkeit, Kontaktfahigkeit, Konflikifahigkeit und



Teamfahigkeit), Persénlichkeitskompetenz (Selbstandigkeit, Selbsteinschatzung,
Selbstverwirklichung,  Selbstverantwortung), = Methodenkompetenz  (logisches,
analytisches, strukturiertes, systemisches Denken und Handeln) sowie
Fachkompetenz (,grundlegende Fahigkeiten geistiger, handwerklicher und musischer
Art, ...Fremdsprachenkenntnisse®) (2001, S.246, die Ahnlichkeit zum Konzept von
Knauf, 2003, ist unmittelbar evident).

Da diese Diskussion Uber die Begrifflichkeit noch zu keinem Abschluss gekommen ist
— Knauf und Knauf (2003) gehen fur den Bereich der Hochschulen z.B. nach wie vor
vom Begriff der Schlisselqualifikationen aus — werden im Folgenden die Begriffe
Schlusselqualifikation und Kernkompetenzen nicht spezifischer differenziert.

Knauf (2003) stellt in ihrer Ubersicht eine deutliche Diskrepanz zwischen der
erkannten Relevanz und der tatséchlichen Férderung der Qualifikationen durch die
Universitaten, sowohl nach Einschatzung der Lehrenden, als auch der Studierenden
fest (ebd. S.19f.). Sie schlagt ,Strategien zur Férderung von Schlisselqualifikationen
an Hochschulen® vor. Dabei sei es vor allem bedeutsam, ,von der Belehrungsdidaktik
zur Ermoglichungsdidaktik® (Siebert 1999) zu kommen. Dies bedeutet, dass
Schlusselqualifikationen nicht abstrakt, sondern fachnah vermittelt und angeboten
werden und zwar in der Weise, dass eine kognitive und emotionale
Anschlussfahigkeit an den jeweiligen Stand der Lernenden hergestellt werden kann
(zu entsprechenden didaktischen Fragen vgl. Kapitel 7 dieses Artikels).

2.2 Die Diskussion um Schliisselqualifikationen in der Sozialen Arbeit

Die Entwicklung der Profession und Wissenschaft der Sozialen Arbeit war und ist
immer verknlpft mit der Diskussion darUber, was
Sozialarbeiterlnnen/Sozialpadagoglnnen kénnen missen (vgl. oben). So wurden und
werden — je nach Bestimmung des Gegenstandes der Sozialarbeitswissenschaft —
unterschiedliche Kataloge von Qualifikationen, Kernkompetenzen und Haltungen
formuliert (vgl. z.B. Engelke 1996, 2003, Herriger und Kahler 1997, Helfferich &
Mullensiefen 1997, Beerlage et al. 1999). Zusammenfassend kommen Herriger und
Kéhler (2001) zu dem Schluss: ,In der wechselhaften Geschichte des
Professionalisierungsdiskurses  sind  vielfaltige = Taxonomien  padagogischer
Handlungskompetenzen vorgelegt worden, die aufgrund ihrer Herkunft aus
unterschiedlichen paradigmatischen, disziplindren und handlungslogischen Lagern
kaum auf einen einheitlichen Nenner zu bringen sind“ (S.6).



So orientiert sich Engelke (2003) an den Standards der IFSW (s.o0.). Hellmann (0.J.)

stellt ein Modell von Professionskompetenz vor, das sich aus theoretischer

Praxiskompetenz, der Reflexion eigenen Praxishandelns, professioneller

Praxiskompetenz — gemeint ist Kompetenz zur Bewaltigung direkter beruflicher

Anforderungen - und Sozialkompetenz zusammensetzt.

Andere Autoren stellen heraus, dass es in der Ausbildung von Sozialarbeiterlnnen

.,.um die Vermittlung einer Grundhaltung® geht, um die ,Vermittlung einer

wissenschaftlichen Haltung — im Sinne einer Haltung, die Welt fragend zu erforschen,

Befunde der Wissenschaft in das eigene berufliche Denken und Handeln zu

integrieren und sich bewusst zu sein, dass es immer auch andere Antworten geben

kann, als die, die ich fir mich gefunden habe“ (Engelke 2003, S. 469). Auch

Hellmann (o.J.) stellt die Fahigkeit zum ,sensiblen Umgang mit Ungewissheiten®

heraus, die mit einer forschenden Haltung zu bewaltigen seien.

In einer qualitativen Untersuchung haben Herriger und Kahler mit

Berufspraktikerlnnen Interviews gefthrt und vier Dimensionen herausgefunden, in

denen die Interviewpartner ,die Kompetenzprofile der Sozialen Arbeit vermessen®

haben (2001, S.7). Diese sind:

1. Persodnlichkeitsmerkmale und Grundhaltungen, bzw. personale Ethik, dazu z&hlen
zum Beispiel Akzeptanz, Respekt vor der Persoénlichkeit des Anderen,
Durchsetzungsvermégen, sicheres Auftreten, Wertschatzung,
Frustrationstoleranz.

2. Instrumentelle Kompetenzen: hiermit sind die ,kognitiven Anteile der subjektiven
Kompetenzausstattung® (ebd. S.9) gemeint. Also: allgemeines
Orientierungswissen, Verfligbarkeit von Fachwissen, Beherrschung von
berufsbezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Dies sind vor allem:

- LAllerweltskenntnisse

- rechtliches und sozialwissenschaftliches Fachwissen

- Verwaltungs- und Organisationskompetenz

- Gestaltung und Strukturierung des eigenen Arbeitsplatzes
- Konzeptionelle Kompetenzen

- Methodenkompetenzen® (vgl. ebd. S.9- 16)

3. (Selbst-)reflexive Kompetenzen: Dies ,bezeichnet die kognitive Fahigkeit des
beruflichen Helfers, Verknilpfungslinien zwischen der eigenen biographischen
Entwicklung und der beruflichen Beziehungsarbeit herzustellen, die eigene



Identitatsentwicklung in der Ausgestaltung der Rolle zu spiegeln ... und zugleich
Grenzen zu setzen, die es mdglich machen, Ubertragungen, Verstrickungen und
emotionale Kollusionen zu kontrollieren” (S.16).
4. Soziale Kompetenz, also Fahigkeiten, berufliche Beziehungen aktiv herstellen zu
kénnen und zwar sowohl zu Klientlnnen, als auch zu Kooperationspartnerinnen.
Es ist ersichtlich, dass ein relativ hohes MaB an Uberschneidungen zwischen diesen
empirischen Befunden und den theoretisch abgeleiteten Kompetenzkatalogen
bestehen. Es bleibt die Frage bestehen, welche Rolle die einzelnen
Bezugswissenschaften bei der Vermittlung dieser Kernkompetenzen oder

Schlusselqualifikationen im Studium der Sozialen Arbeit spielen.

3 Begrundung der Untersuchung und Fragestellungen

Die Frage nach den relevanten Schllisselqualifikationen der Absolventinnen der
Sozialarbeits-/Sozialpadagogik- Studiengange stellt sich natirlich auch aus der
Perspektive der Bezugswissenschaft Psychologie. Daflir existieren einige
allgemeiner formulierte Konzepte bzw. Vorgaben (vgl. z.B. Figge 1997, Beerlage et
al. 1999, Beerlage & Fréhlich-Gildhoff 2002) — es gibt daflir jedoch keine empirisch
abgesicherten Grundlagen und eine allgemeiner diskutierte und reflektierte Didaktik.
So ist beispielsweise unstrittig, dass der Bereich der ,Entwicklungspsychologie“ ein
unverzichtbarer =~ Bestandteil der  Ausbildung von  Sozialpadagoglnnen/
SozialarbeiterInnen sein sollte. Unklar und auf wissenschaftlicher Ebene unreflektiert
— und damit in das ,Belieben” der jeweiligen einzelnen Dozentlnnen gestellt — sind
jedoch die Fragen a) welche Ausschnitte aus dem kaum noch zu Ubersehenden
Fachgebiet zu vermitteln sind, b) wie die Vermittlung der dann ausgewahlten
Ausschnitte erfolgen soll und c) wie die Verbindungen zu den Inhalten der anderen
Bezugswissenschaften hergestellt werden.

Dieses Dilemma hat — neben der nach wie vor offenen Diskussion um die
Sozialarbeitswissenschaft und ihr Verhaltnis zu den Bezugswissenschaften (s.0.) —
seine Ursache darin, dass bisher nicht erfasst worden ist, welche (spezifisch
psychologischen) Qualifikationen sich aus den Anforderungen der Praxis ergeben.
Ebenso wenig existiert ein hochschulUbergreifendes systematisiertes Wissen
dartber, welche Qualifikationsanforderungen — und Anforderungen an deren
Vermittlung — Studierende nach ihren Praxiserfahrungen erwarten und formulieren.

Und nicht zuletzt ist bisher unreflektiert geblieben, wie die Qualifizierung durch die
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Psychologie- Dozentlnnen sich systematisch vernetzt in den Gesamtprozess der

Ausbildung einfligt/ einfiigen soll.

Die durchgeflihrte empirische Untersuchung diente dem Ziel, sich von empirischer

Seite her der Frage der notwendigen psychologischen Schllisselqualifikationen und

der didaktischen Vermittlung im Studium Sozialer Arbeit zu nahern. Aus

forschungsdkonomischen Grinden erfolgte dabei eine Begrenzung auf zwei

Berufsfelder: Zum einen das traditionelle und groBe Feld der ,Arbeit mit Kindern und

Jugendlichen’, zum anderen das neue, noch nicht breit etablierte Feld ,Gesundheit

und Pravention’.

Daraus lieBen sich folgende Rahmenfragestellungen ableiten:

1. Welches sind die psychologischen Schliisselqualifikationen, die
Sozialarbeiterinnen/ Sozialpadagoglnnen in ihrem Studium erwerben miissen,
damit sie in den Berufsfeldern ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen’ und
,Gesundheit und Pravention kompetent und professionell (zu den Kennzeichen
sozialarbeiterischer Professionalitat vgl. Herwig-Lempp 1997, Engelke 2003)
handeln kénnen?

2. Wie sollen diese Qualifikationen im Rahmen der Fachhochschulausbildung
vermittelt werden? Welche Methoden/ Lernformen werden am geeignetsten
angesehen, die Schlisselqualifikationen zu erwerben (Didaktik)?

Diese generellen Fragestellungen wurden prazisiert und auf die oben dargelegten

allgemeinen Dimensionen bezogen.

Es wurde danach gefragt,

- welche Kenntnisse Uber spezifische psychologische Theoriebereiche (z.B.
welche Anteile von Entwicklungspsychologie, Sozialpsychologie,
Organisationspsychologie, Psychopathologie,...),

- welche allgemeinen Sozialkompetenzen,

- welche  spezifischen Handlungskompetenzen (z.B. professionelle
Beziehungsgestaltung, Arbeit mit Bezugspersonen, Konfliktmanagement,
Diagnostik ...) und

- welche Selbst- Bildungsanteile oder Selbstkompetenzen (vor allem: welches
AusmalRB an Selbsterfahrung in welchen Zusammenhéangen, welches AusmalR
an Reflexionsfahigkeit auf psychologischer Grundlage)

noétig sind zur Qualifizierung zu professionellem Handeln in der Sozialen Arbeit?
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4 Vorgehen, Methodik

Das empirische Vorgehen war in drei Schritte gegliedert:

4.1 Qualitative Vorstudie

Im Rahmen einer qualitativen Vorstudie wurden zehn Praktikerlnnen mit mindestens
drei Jahren Berufserfahrung aus den Berufsfeldern ,Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen® (N=6) und ,Gesundheit und Pravention® (N=4) mit dem Abschluss
,Diplomsozialarbeit/-padagogik® mittels vorstrukturierter Leitfadeninterviews nach den
aus ihrer Sicht nétigen psychologischen Schllisselqualifikationen fur ihr jeweiliges
Berufsfeld im Rahmen der Sozialen Arbeit befragt.

Ziel dieser Vorstudie war es in erster Linie, einen Bezug herzustellen zu bisher
vorliegenden Daten, insbesondere der Studie von Herringer und Kahler 2001, vor
allem jedoch empirisches Material fir die Erstellung des Fragebogens im Rahmen
der quantitativen Untersuchung (s.u.) zu generieren. Diese Interviews wurden im
April und Mai 2003 durchgefuhrt, auf Tonband mitgeschnitten und transkribiert. Die
Auswertung erfolgte nach Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring
1999, 2000, Bortz und Déring 1995).

4.2 Quantitative Studie

Die quantitative Studie bestand aus einer Fragebogenuntersuchung, die mit
Psychologiedozentinnen an deutschen Fachhochschulen mit Sozialarbeit/
Sozialpadagogik-Studiengangen, mit Praktikerlnnen im Arbeitsfeld ,Gesundheit und
Pravention‘, Praktikerlnnen im Feld ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen’, sowie
Studentinnen mit ersten Praxiserfahrungen (Praktika) im Bereich ,Gesundheit und
Pravention bzw. im Bereich ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen’, sowie
Studentlnnen mit langjahriger Praxiserfahrung vor dem  Studium, Im
Sommersemester 2003 durchgefiihrt wurde. Die Stichprobe ist in folgender Tabelle 1
dargelegt.
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Tabelle 1:Stichprobe der quantitativen Untersuchung

Gruppe GroBe |Rucklauf in Prozent Sonstiges
Fachhochschulen insgesamt 30 51,72
DozentInnen fur Psychologie 47 33,82
PraktikerInnen 46 Insgesamt 235
Gesundheit/Pravention Institutionen
angeschrieben;
PraktikerInnen Arbeit mit | 140 z.T. mehrere Antworten
Kindern/Jgdl. aus einer
Institution
Studentinnen 113 Jedem/r Dozentin 5
Gesundheit/Pravention Fragebdgen beigefligt >
Studentinnen Arbeit mit | 161 Ruacklauf aus 30 FH’s Range 3 — 37
Kindern/Jgdl.
Studentlnnen mit  langjahriger | 34 Kategorie  ergab
Praxiserfahrung sich erst im
Verlauf der
Untersuchung
Gesamt 561

Der Fragebogen diente ,zur Einschatzung des Beitrags der Bezugswissenschaft
Psychologie zur Entwicklung von Schlisselqualifikationen in der Sozialen Arbeit”
(Titel). Er umfasste zunachst persénliche Daten. Dann sollten die Probantinnen in
einem ersten Schritt 17 Schllsselqualifikationen hinsichtlich ihrer Bedeutung fur die

Praxis einschatzen (auf einer flnfstufigen Skala 0 = unwichtig, 4 = sehr wichtig).
Weiterhin sollte der hierfir benétigte Anteil im Studium eingeschatzt werden
(ebenfalls flnfstufige Skala). Die vorgegebenen 17 Schlisselqualifikationen waren
abgeleitet aus den bisherigen Erkenntnissen auf der Fachliteratur (s.0.), sowie den
Ergebnissen der qualitativen Studie.

Die 17 abgefragten Schliisselqualifikationen waren die Folgenden:

1. Grundlagenwissen aus dem Gebiet der Allgemeinen Psychologie
(Wahrnehmung, Motivation, Emotion, Lernen, Denken, Problemlésen)

2. Kenntnisse der zentralen psychologischen Theorien
(Psychoanalyse/Tiefenpsychologie, Lern/Verhaltenstheorie, Humanistische
Theorie/Therapie, Systemische Theorie/Therapie)
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3. Grundlagenwissen auf dem Gebiet der Sozialpsychologie

4. Grundlagenwissen Uber die Entwicklungspsychologie aller Lebensalter

5. Grundlagenwissen (ber die Klinische Psychologie (Kenntnisse (ber
Verhaltensaufféalligkeiten und seelische Erkrankungen sowie die entsprechenden
Hilfs-/Unterstltzungsangebote)

6. Grundlagenwissen aus dem Gebiet Organisationspsychologie ( FUhrungsstile,
Organisationsstrukturen, Personalentwicklung, Bewaltigung beruflicher
Belastungen, ...)

7. Fahigkeit zu einer entwicklungsforderlichen Grundhaltung (Empathie, Klarheit
in der Begegnung, Wertschatzung...)

8. Fahigkeit zur (zielorientierten) Planung und Evaluation von Begegnungs-,
Begleitungs- und Unterstltzungsprozessen

9. Fahigkeit zur professionellen Beziehungsgestaltung (Auftragsklarung; adaquate
Nahe-Distanz-Regulation, Trennung eigener - fremder Anteile...)

10.Fahigkeiten, Ressourcen =zu erkennen sowie ressourcenorientiert und
Empowerment-férderlich zu handeln

11.Fahigkeit zum Arbeiten mit Gruppen (Erkennen und Managen von
Gruppenprozessen, Gestaltung von Interaktionen in der Gruppe...)

12.Fahigkeit und (reflektierte) Bereitschaft zur Krisenintervention

13. Fahigkeit zum Konfliktmanagement

14.Fahigkeit zur Gestaltung von Bezugspersonenarbeit

15. Teamfahigkeit/Netzwerkfahigkeit (Fahigkeit, in Kooperation mit anderen zu
arbeiten und sich auszutauschen; Fahigkeit, Netzwerke zu knipfen und sich darin
bewegen zu kdénnen)

16.Fahigkeit zur Selbstreflexivitat (Sich mit den jeweiligen Erfahrungen auf der
Grundlage von reflektierter Selbsterfahrung auseinandersetzen kénnen)

17.Entwicklung eigenstandiger fachlicher und persénlicher Positionen und
Haltungen - und die Fahigkeit, sich mit diesen kritisch auseinander zu setzen

Im zweiten Schritt sollten die ProbandIinnen angeben, welche drei der angeflhrten

Schlisselqualifikationen flir besonders praxisrelevant gehalten wurden.
In einem dritten Schritt sollte ebenfalls auf einer flnfstufigen Skala (0 = unwichtig, 4 =
sehr wichtig) beurteilt werden, wie wichtig die Veranstaltungsformen Vorlesungen,
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Seminare, praxisbezogene Ubungen, Themenilbergreifende Projektarbeit, sowie
Selbststudium im Studium fur die Entwicklung der Schlisselqualifikationen sind.

In einem vierten Schritt sollte auf einer flinfstufigen Skala (,stimmt nicht* bis ,stimmt

vollig) die (provozierende) Frage beantwortet werden: ,Man lernt in erster Linie nicht
im Studium, sondern in der Praxis.“ Weiterhin blieb als flnftens die Mdglichkeit,

Bemerkungen zum Fragebogen oder zum Thema frei zu formulieren.

4.3 Analyse der Vorlesungsverzeichnisse
In einem dritten Untersuchungsschritt wurden die bis 30. September 2003 online

verfiigbaren  Vorlesungsverzeichnisse  der  Fachbereiche  Sozialpadagogik/
Sozialarbeit an den deutschen Fachhochschulen (N = 31 von 58) analysiert
(kategoriale Inhaltsanalyse). Gegenstand dieser Analyse war in erster Linie die
Frage, inwiefern sich die angebotenen Lehrinhalte den Schliisselqualifikationen
zuordnen lassen und in welchem Verhaltnis sie zu den Einschatzungen aus der

Fragebogenuntersuchung stehen.

5 Ergebnisse

5.1 Ergebnisse der qualitativen Untersuchung

a) inhaltlich lassen sich die AuBerungen der zehn Interviewpartnerinnen vier
Gruppen zuordnen

e Theorie:
Die wenigsten der interviewten Praktikerlnnen betonten die Bedeutung von
Theorie, einige meinten allerdings, es sei wichtig ,einen Uberblick zu gewinnen®,
,Dinge in ein Gedankengebdude einordnen zu kénnen® oder ,aus der Theorie
heraus ein Gespur fir Problemstellungen entwickeln zu kénnen*.

e Methodik/ Praxis:
Die meisten AuBerungen lassen sich wie folgt ordnen:

Es sei wichtig beobachten zu lernen und diese Beobachtung einordnen und
interpretieren zu kdnnen. Ein zweiter wesentlicher Faktor ist die professionelle
Beziehungsgestaltung, beschreibbar durch die Fahigkeit Abstand zu halten, das
Einfihlungsvermdgen (,in die Rolle anderer schlipfen zu kénnen®) und auch
Zugange (,einen Draht“) zu den Klientlnnen zu finden.
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Ein weiterer wichtiger Bereich ist die Fahigkeit, Netzwerke zu knlpfen und sich
darin bewegen zu kénnen, immer wieder Bezugsgruppen aufbauen zu kénnen.
Weiterhin wurde als wichtig erachtet, konkrete Fahigkeiten und eigene Interessen
in die Arbeit einbringen zu kénnen (z.B. Musik, Theater spielen, Kampfsport)

Personlichkeitsbildung:

Dieser Aspekt war fir fast alle Interviewpartnerlnnen besonders wichtig. Hierzu
zahlt, eine ,Haltung entwickeln®, ,eine Position einnehmen kdnnen®, ,auch den
Mut finden, zu sich zu stehen®. Genannt wurde ebenfalls Authentizitat, ,den
eigenen Stil finden®. Besonders wichtig sei hier eine Rollenklarheit.

Reflexivitat:

Hierzu zahlt zundchst die Selbstreflexivitat, dann die Fahigkeit, das eigene
Handeln/ die eigene Praxis reflektieren zu kénnen. Auch da sei es wichtig, eine

eigene Position einzunehmen.

Unterschiede fanden sich bei der qualitativen Analyse nicht in den Aussagen
zwischen den Fachkréaften, die im Bereich ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
und denen, die im Bereich ,Gesundheit und Pravention’ tatig sind.

Besondere Akzente setzten allerdings befragte Leitungskrafte: Zum einen wurde
betont, dass es wichtig sei, Konzepte formulieren zu kdnnen, dabei auch
adressatenorientiert und strukturiert schreiben zu kdénnen. Zum zweiten sei es
wichtig, Projektarbeit gestalten zu kénnen, also ,eine Aufgabe gestellt bekommen,
oder sie sich selber stellen, sie klar durchgliedern und sie nachher reflektieren zu
kénnen®.

Als dritter Aspekt wurde von Leitungskraften die Fahigkeit zur Flexibilitat und
Kreativitat genannt: ,Ich glaube, die Erfordernisse in der Arbeit sind zunehmend
so, dass ich mich nicht nur auf eine Linie festlegen kann, sondern ich muss immer
wieder schauen, ich habe mir zwar einen Plan gemacht, aber der funktioniert
nicht, dann muss ich immer einen Plan B haben, falls Variante A nicht
durchfihrbar ist.“ Die vierte Fahigkeit hangt mit dem Durchschauen
betriebswirtschaftlicher  Strukturen und entsprechender Basisfahigkeiten
zusammen. Dazu zahlt auch die Fahigkeit, Organisationsstrukturen zu erkennen
und sich in ihnen bewegen zu kénnen (z.B. verhandeln zu kénnen, Kompromisse
auszuhandeln und Ziele langfristig zu verfolgen). Als flnfte Fahigkeit wurden
Prasentationstechniken und die Gestaltung von Offentlichkeitsarbeit benannt.
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c) Einzelne Interviewpartnerinnen formulierten Anforderungen an die Ausbildung:
Als wesentlich wurde eine gute Verzahnung von Theorie und Praxis erachtet,
teilweise wurde betont, dass es in erster Linie die Praxis sei, aus der man lernt:
,erfahrung hilft, Wissen kann ich nachschauen. So dann guck ich im Buch, aber
das passt meistens nicht. Erfahrung ist viel besser.“ Weiter wird betont, dass es
wichtig sei, ein hohes MaB an Methodikseminaren und praktischen Ubungen
anzubieten, sowie Reflexionsmdglichkeiten, auch auf der Ebene der
Selbsterfahrung.

5.2 Ergebnisse der quantitativen Untersuchung

Aus einer Vielzahl von Auswertungsmdglichkeiten seien die wichtigsten Ergebnisse
im Folgenden dargestellt:

(1) Bedeutung der unterschiedlichen Schlliisselqualifikationen:

Betrachtet man die Mittelwerte der Bedeutungen, die alle befragten Personen den
einzelnen Schlusselqualifikationen zugewiesen haben, so wird zun&chst einmal
deutlich, dass alle im Fragebogen aufgeflhrten 17 Qualifikationen mindestens
zwischen ,wichtig' und ,ziemlich wichtig‘ eingestuft wurden, der niedrigste Mittelwert
betrug 2,67 (bei einer Spanne 0 — 4).

Die héchste Bedeutung im Studium wurde dabei der Fahigkeit zu einer
entwicklungsférderlichen Grundhaltung, der Fahigkeit zur Selbstreflexivitat, sowie der
Fahigkeit, eigenstandige, fachliche und persénliche Positionen und Haltungen
anzunehmen, zugewiesen. Die vergleichsweise niedrigste Bedeutung erhielt
Grundlagenwissen aus dem Gebiet der Organisationspsychologie, Kenntnisse der
zentralen psychologischen Theorien, sowie Fahigkeit zur Gestaltung von
Bezugspersonenarbeit. Die  Ergebnisse sind im folgenden  Schaubild

zusammengefasst.
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Schaubild 1: Mittelwerte aller Gruppen: Bedeutung im Studium

Mittelwerte aller Gruppen Hoch
7 Grundhaltung 3,53
4,0 16 Selbstreflexivitat 3,50
35 _ | 17 eigene fachl. Position 3,48
i 5 MmO e ] 9 prof. Beziehungsgestalt. 3,43
30 HF=Tr11 — 1 1| 15 Teamfahigkeit 3,43
ges HHHHHHHHHHHHHHHHHE
s
S 2,0
S5 T
1,0 7 Niedrig
0,5 6 Wi. Organisationspsych. 2,67
00 2 Zentrale psy. Theorien 2,91
’ . .1 14 Bezugspersonenarbeit 3,00
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1112 13 14 15 16 1 3 Wi. Sozialpsych. 3.05
Schliisselqualifikationen 4 Wi. Entwicklungspsy. 3,05

0 = vollig unwichtig; 4 = sehr wichtig

(2) Differenzierung nach Untersuchungsgruppe:

Bei der Unterscheidung der befragten sechs Gruppen zeigte sich, dass sich in der
Einschatzung der Bedeutung der vorgegebenen 17 Qualifikationen nur in wenigen
Ausnahmeféllen deutliche Unterschiede ergaben: Die gréBten Differenzen zeigten
sich hier im Bereich des Grundlagenwissens auf dem Gebiet der allgemeinen
Psychologie — das erstaunlicherweise von den Dozentlnnnen am geringsten
eingeschatzt wurde — sowie im Bereich des Grundlagenwissens auf dem Gebiet der
Entwicklungspsychologie. Bei allen anderen Qualifikationen waren die Unterschiede
in den Einschatzungen zwischen den Gruppen marginal und statistisch

unbedeutsam.
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Tabelle 3:

Schliisselqualifikationen

Mittelwerte der

zugeschriebenen

Bedeutung

der

Ubersicht Mittelwerte

Bedeutung der Schliisselqualifikationen fiir das Studium

Gruppe MW

Qualifikation Dozent- |Student. |Student. |Praktik. |Praktik. (Stud. +|gesamt
Innen Kidu. G+P Kidu G+P Praktik.
1 Wissen Allgemeine 2,8 3,4 3,4 3,2 3 3,5 3,30
Psychologie
2 Wissen Zentrale 3 3 3,1 2,7 2,7 3 2,91
Psych. Theorien
3 Wissen 3,1 3,3 3,1 2,6 3 3,2 3,05
Sozialpsychologie
4 Wissen Entwicklungs- (3,3 3,2 3,1 3,2 2,6 3.4 3,05
psychologie
5 Wissen Klinische 3,6 3,2 3.4 2,8 3,2 3,3 3,09
Psychologie
6 Wissen Organisations- (2,6 2,8 2,7 2,5 2,7 2,7 2,67
psychologie
7 Forderliche 3,6 3,4 3,5 3,5 3,6 3,6 3,53
Grundhaltung
8 Planung und 3,1 3,1 3,1 3,2 3,3 3,2 3,18
Evaluation
9 Professionelle 3,4 3,3 3,4 3,6 3,5 3,4 3,43
Beziehungsgestaltung
10 Ressourcenorien- 3,3 3,3 3,3 3,4 3,5 3,3 3,36
tierung
11 Arbeit mit Gruppen |3,4 3,4 3,3 3,2 3,2 3,4 3,30
12 Krisenintervention 3,3 3,3 3,3 3,4 3,5 3,4 3,38
13 Konfliktmanagement |3,2 3,3 3,2 3,3 3,2 3,4 3,28
14 Bezugspersonen- 3 3 2,9 3 2,9 3,2 3,00
arbeit

15 Teamfahigkeit 3,4 3,4 3,3 3,4 3,5 3,6 3,43
16 Selbstreflexivitat 3,6 3,5 3,4 3,4 3,5 3,6 3,50
17 Eigene Position/ 3,4 3,4 3,5 3,5 3,5 3,6 3,48

Haltung

0= vollig unwichtig; 4 = sehr wichtig

Hervorhebungen: Mittelwertsdifferenz zwischen Extremen >/= 0,7
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(3) Rangplatze der Schlisselqualifikationen:

Ein &hnlich homogenes Bild ergibt sich, wenn man die Rangplatze betrachtet, welche

die unterschiedlichen befragten Gruppen den einzelnen Schliisselqualifikationen

zugewiesen haben:

Tabelle 3 Rangfolgen der Schliisselqualifikationen

Rangfolge der
B L Rang 1 Rang 2 Rang 3
Schliisselqualifikationen
Fahigkeit zur Fahigkeit zu einer
. . - a Team-
Dozierende professionellen entwicklungsforder- L
, . /Netzwerkfahigkeit
Beziehungsgestaltung |lichen Grundhaltung
Team-
/Netzwerkfahigkeit
Praktikerlnnen Fahigkeit zu einer Fahigkeit zur (Eigene fachliche

Gesundheit und

Prévention

entwicklungsférder-
lichen Grundhaltung

professionellen

Beziehungsgestaltung

Positionen und
Haltungen — kritische
Auseinandersetzung
damit)

Praktikerlnnen Kinder

und Jugendliche

Fahigkeit zu einer
entwicklungsfoérder-
lichen Grundhaltung

Fahigkeit zur
professionellen

Beziehungsgestaltung

Team-
/Netzwerkfahigkeit

Studierende Gesundheit

und Prédvention

Fahigkeit zu einer
entwicklungsférderlic
hen Grundhaltung

Fahigkeit zur
professionellen

Beziehungsgestaltung

Eigene fachliche
Positionen und
Haltungen — kritische
Auseinandersetzung
damit

(Ressourcen und
Empowerment;
Team-
/Netzwerkfahigkeit)

Studierende Kinder und

Jugendliche

Grundlagenwissen

Allgemeine Psychologie

Teamfahigkeit/Netz-
werkfahigkeit

Eigene fachliche
Positionen und

Haltungen

Studierende mit langj.

Praxiserfahrung

Grundlagenwissen

Allgemeine Psychologie

Fahigkeit zur
professionellen

Beziehungsgestaltung

Fahigkeit zum

Konfliktmanagement
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Aus Tabelle 3 ist ersichtlich, dass die drei Qualifikationen

- Fahigkeit zur professionellen Beziehungsgestaltung

- Fahigkeit zu einer entwicklungsférderlichen Grundhaltung

- Team-/ Netzwerkfahigkeit
bei vier von sechs befragten Gruppen die Range 1 — 3 belegen. Unterschiedliche
Einschatzungen gibt es lediglich bei den Studierenden im Bereich Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen sowie Studierenden mit langjahriger Praxiserfahrung, die dem
Grundlagenwissen Allgemeiner Psychologie eine besonders hohe Bedeutung

beimessen.

(4) Clusterbildung:

Zur Reduktion von Komplexitdt und um aus den 17 Qualifikationen Gruppen zu

bilden, wurde eine reduzierte Clusteranalyse durchgefihrt: Daraus ergaben sich
zunachst zwei relativ unverbunden nebeneinander stehende Gruppen: Zum einen die
Gruppe, die das Wissen reprasentiert (Ausnahmen: Kenntnisse zentraler Theorien
und Grundlagenwissen klinische Psychologie), zum anderen die Gruppe von
Qualifikationen, die eher auf Beziehungsgestaltung sowie Selbstreflexivitat abzielt.
Wesentliche Schwerpunkte sind dabei die Fahigkeit zu einer
entwicklungsférderlichen Grundhaltung sowie die professionelle
Beziehungsgestaltung einerseits und Selbstreflexivitdt, Teamfahigkeit und das
Entwickeln einer eigenen Position andererseits. Diesen groBen Gruppen ist —
inhaltlich einleuchtend — das Wissen um klinische Psychologie und die Fahigkeit zum
Konfliktmanagement zugeordnet.

Schaubild 2: Cluster der Schliisselqualifikationen

- Profess. Beziehungsgestaltung

- entw.forderliche Grundhaltung

v\ Wissen
- Allgemeine Psychologie
Konfliktmanag Wissen - Sozialpsychologie
Klinische Psy. - Entwicklungspsych.
- Organisationspsych.

- Selbstreflexivitit
- Teamféhigkeit
- Entwickeln eigener Position
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5) Bedeutung der Art der Lehrveranstaltungen
Die
Schlusselqualifikationen wird heterogener

bei der

eingeschatzt,

der

der Vermittlung

bei

Qualifikationen selber der Fall war. Uber alle Gruppen hinweg wird praxisbezogenen

Bedeutung Lehrveranstaltungen

als dies den
Ubungen die gréBte Bedeutung zugemessen, Vorlesungen die geringste. Hinsichtlich
dieser generellen Einschatzung unterscheiden sich die untersuchten Gruppen
wiederum nicht deutlich, diese Gesamtreihenfolge spiegelt sich bei allen Gruppen
wieder. Interessanterweise schatzen Dozentlnnen die Bedeutung von Vorlesungen

geringer ein als die Studentinnen.

Tabelle 4: Einschétzung der Bedeutung der Lehrveranstaltungen

Ubersicht Mittelwerte Bedeutung der Lehrveranstaltungen

Gruppe MW
Veranstaltung |Dozent- Student.  |Student. Praktik. Praktik. Stud.+ Gesamt
sart Innen Kidu G+P Kidu. G+P Praktik.
Vorlesungen |2 2,5 2,4 2 2,3 2,5 2,20
Seminare 3,1 3,2 3,3 3,1 3,3 3,3 3,20
Praxisbez. 3,1 3,5 3,4 3,4 3,3 3,3 3,28
Ubungen
Projektarbeit |3 2,9 3,1 3,1 2,9 3,2 3,05
Selbststudium (2,2 2,6 2,8 2,5 2,7 2,6 2,50

0 = véllig unwichtig, 4 = sehr wichtig
Hervorhebungen: Unterschiede >/= 0,5

(6) Allgemeine Einschatzung der Bedeutung Praxis vs. Studium

Deutliche, klar signifikante Unterschiede gab es bei der Frage ,Man lernt in erster

Linie nicht im Studium, sondern in der Praxis®:

Tabelle 5: Mittelwerte: Frage Verhéltnis zwischen Praxis und Studium

Gruppe MW
Dozent- Student.  |Student. Praktik. Praktik. Stud.+ gesamt
Innen Kidu G+P Kidu G+P Praktik
Praxis 1,6 2,6 2,9 3,7 2,7 2,6 2,65
wichtiger
Studium ?

0= stimmt nicht, 4 = stimmt véllig
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Wie aus Tabelle 5 ersichtlich ist, stimmen die Dozentlnnen dieser provokanten Frage
am wenigsten, die Praktikerlnnen insbesondere aus dem Bereich Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen am starksten zu. Der Mittelwert Uber alle Gruppen betrachtet

signalisiert eher Zustimmung zu dieser Frage.

(7) Unterschiede zwischen den Berufsfeldern:

Zwischen Studentlnnen (mit Praxiserfahrung) und Praktikerinnen aus den
unterschiedlichen Berufsfeldern ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen* bzw.
,Gesundheit und Pravention‘ lieBen sich keine bedeutsamen Unterschiede in der
Einschatzung der Relevanz der verschiedenen Schlisselqualifikationen feststellen.

(8) Freie Antworten:

Die — erfreulich zahlreichen — Kommentare auf den Fragebdgen lieBen sich
unterscheiden in inhaltliche Kommentare, Kommentare zum Studium, sowie
Kommentare zum Fragebogen selber.

Diese Kommentare wurden inhaltsanalytisch ausgewertet, dabei zeigten sich

folgende Ergebnisse:

a) inhaltliche Kommentare:

e in unterschiedlichen Feldern sind unterschiedliche Qualifikationen wichtig: ,Das
Berufsfeld der Sozialen Arbeit ist so vielfaltig und differenziert, dass selbst
,Schlusselqualifikationen* — abhangig von dem jeweiligen Tatigkeitsfeld — relativ
wichtiger oder weniger wichtig sind. Ein Studium kann nicht auf alle Formen
vorbereiten.”

e Die Qualifikationen sind nicht zu trennen: ,Ich finde, dass man die einzelnen
Wissensgebiete kaum ohne die anderen betrachten kann, weil sie
zusammenhangen und sehr situativ einzusetzen sind.*

e Studium und Praxis sind verschieden: ,Theorie, Hintergrund, Zusammenhange,
Reflexion, Diskussion lernt man besser im Studium; Anwendung,
Vertiefungswissen, Konkretes, Rollen- und Interaktionswissen lernt man besser in
der Praxis.”

b) Kommentare zum Studium

e Mehr Praxisbezug ins Studium

* An sinnvollen Veranstaltungsformen wurden genannt:
- Praktische Ubungen (Kleingruppen, Team, Moderation)
- Projekte Gber mehrere Semester im Team, in Gruppen
— kleine Projekte, z.B. gemeinsame Seminararbeiten
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c) Kommentare zum Fragebogen
Zum Fragebogen selber gab es relativ kontroverse Rickmeldungen, die beispielhaft
hier aufgefuhrt werden:

Man muss sich viele Gedanken machen, finde ich gut!
VS.

Formulierung zu lang — zu unUbersichtlich — man verliert schnell die Lust,
deshalb ungenau.

Auf das Ergebnis bin ich sehr gespannt! Sehr guter Entwicklungsansatz.
VS.

Prinzipiell bejahe ich die Erhebung! Unklar ist mir persénlich, welche konkrete
Konsequenz sich daraus fir mein Studium ergibt. Flr rein statistische Zwecke
finde ich die Fragebogenaktion wenig sinnvoll, da mir der Aufwand zu hoch
erscheint!

Die Schliisselqualifikationen sind in den Fragestellungen gut zusammengefasst.
VS.
Unscharfe Kategorien!

In dem Fragebogen wurde neben der wahrgenommen Bedeutung der
Schlusselqualifikationen flr die Praxis danach gefragt, wie der fir die jeweiligen
Schllsselqualifikationen bendtigte Anteil im Studium sein sollte. Bei der Auswertung
der Fragebdgen stellte sich zum einen heraus, dass diese Differenzierung nicht
genau genug war: Es gab Uberwiegend sehr hohe Korrelationen zwischen den
beiden Fragen. Zum anderen war die Formulierung nach dem bendtigten Anteil
offensichtlich nicht prazise genug, sie wurde von — so die Kommentare — einem
gréBeren Teil der Befragten missverstanden, vor allem dahingehend, wie hoch der
reale Anteil im Studium erlebt wird. Aufgrund dieser Unklarheiten wurde auf eine

dezidierte Auswertung dieses Teils verzichtet.

5.3 Auswertung der (Online-) Veranstaltungsverzeichnisse

Zum Zeitpunkt 30.9.2003 hatten 31 Fachbereiche Sozialpddagogik und/oder
Sozialarbeit an deutschen Fachhochschulen das Veranstaltungsverzeichnis fir das
Wintersemester 2003/2004 online veréffentlicht. Diese Veranstaltungsverzeichnisse
wurden hinsichtlich ihrer Zughdrigkeit zu sieben Kategorien von Mitarbeitern der
Forschungsgruppe eingeschatzt.

Da die Veranstaltungsverzeichnisse unterschiedlich differenziert waren — teilweise
handelt es sich um kommentierte Vorlesungsverzeichnisse, teilweise nur um

Veranstaltungsankiindigungen mit Titel — wurden fir jede Veranstaltung drei
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Einschatzstufen gewahlt: 0 = eindeutig keine Zuordnung, 1 = wahrscheinliche
Zuordnung, 2 = sichere Zuordnung. Daraus ergab sich, dass eine Lehrveranstaltung
mit durchaus unterschiedlicher Wahrscheinlichkeit mehreren Kategorien zuzuordnen
war.

Das Ergebnis dieser Analyse ist in Tabelle 6 und Schaubild 3 dargelegt.

Tabelle 6: Zuweisung der Lehrveranstaltungen zu libergeordneten Kategorien

Kategorie Nr. Anzahl der Veranstaltungen
Kategorie (sichere und wahrscheinliche
Zuordnung)
1 Theorie 416
2 Beziehungsgestaltung 237
3 Arbeit mit Gruppen 92
4 Konfliktmanagement 79
5 Arbeit mit Bezugspersonen 67
6 Arbeiten im Team/Teamfahigkeit 99
7 (Selbst-) Reflexion 125

Schaubild 3: Zuweisung der Lehrveranstaltungen zu Kategorien

Anzahl der Veranstaltungen (Inhalt klar
zuzuweisen/wahrscheinlich)

450
400 -
350
300 1 O Zuweisung
250 - wahrscheinlich
200
150 7 W Sicher
100 - Zuzuweisen
50 -

Diese Analyse

zeigt, dass der

weitaus groBte Teil der angebotenen Lehrveranstaltungen dazu dient, theoretische
Inhalte — also in der Regel Wissen — zu vermitteln. In der Rangreihe folgen dann
Veranstaltungen, die im weitesten Sinne das Thema Beziehungsgestaltung zum
Gegenstand haben, gefolgt von Thematiken im Bereich der (Selbst-) Reflexion,
respektive Teamarbeit und Arbeit mit Gruppen.
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6 Schlussfolgerungen und Bezug zur Ausbildung im Studium

Der in den Fragebdgen vorgegebene Katalog von 17 Schlisselqualifikationen, der
aus der vorliegenden Theorie und den Ergebnissen der qualitativen Untersuchung
abgeleitet wurde, wurde von den Befragten als bedeutsam eingeschéatzt. Keine der
Qualifikationen bzw. Kompetenzen wurde als unwichtig flr die Ausbildung
angesehen.

Allerdings wurden die einzelnen Qualifikationen hinsichtlich ihrer Wichtigkeit und
Bedeutung unterschiedlich bewertet:

Ein hohes Gewicht haben die Beziehungsgestaltung und eine entsprechende
entwicklungsférderliche Grundhaltung — beides sind zentrale Elemente Sozialer
Arbeit und auch der Kern (klinisch-) psychologischen Handelns. Weiterhin groBes
Gewicht wird der Selbstreflexivitdt und Entwicklung von eigenen professionellen
Haltungen beigemessen. Als sehr bedeutungsvoll wird noch die Team-/
Netzwerkfahigkeit eingeschatzt.

Demgegenuber ist das ,reine’ (Grundlagen-) Wissen auch in verschiedenen Gebieten
der Psychologie weniger wichtig nach der Einschatzung der befragten Dozentlnnen,
Studentlnnen und Praktikerlnnen. Aus der qualitativen Untersuchung, aber auch
einer Vielzahl von Kommentaren auf den Fragebdgen wurde deutlich, dass die
Verzahnung zwischen Praxis und Studium, besonders die Md&glichkeit zu einer
intensivierten Reflexion der Praxiserfahrungen, verbessert werden sollte; dies wird
als das wichtigste Lernfeld angesehen. Die vermittelten Inhalte sollten sich noch
starker an den Praxisanforderungen orientieren, ohne jedoch die kritische Reflexion
zu vernachlassigen.

Diese grundlegenden Einschatzungen werden von Praktikerlnnen und Studierenden
mit Praxiserfahrungen sowohl in dem (groBen und traditionellen) Berufsfeld Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen, als auch im demgegenitber neueren Berufsfeld
Gesundheit und Pravention Ubereinstimmend festgestellt. Diese grundlegende
Ubereinstimmung l&sst sich auch feststellen zwischen den befragten Dozentinnen,
Praktikerlnnen und Studentinnen. Die Unterschiede zwischen den verschiedenen
Gruppen, aber auch den Berufsfeldern, sind gegenlber diesen groBen
Ubereinstimmungen minimal.

Diesen Einschatzungen und Schwerpunktsetzungen der Befragten gegenulber zeigte
die Analyse der Vorlesungsverzeichnisse, dass der Schwerpunkt der angebotenen
Lehrveranstaltungen eher im Bereich der theoretischen Vermittlung liegt. Der
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Uberwiegende Teil der Inhalte der Lehrveranstaltungen — soweit dies aus den
Vorlesungsverzeichnissen zu erschlieBen war — beinhaltet Wissens-Vermittlung. Die
Bereiche Beziehungsgestaltung und (Selbst-) Reflexivitat folgen allerdings quantitativ
an zweiter und dritter Stelle.

Hier missten sich Uberlegungen anschlieBen, ob das psychologische
Grundlagenwissen nicht noch praxisbezogener vermittelt werden misste und ob der
Bereich der Personlichkeitsbildung der Studierenden nicht noch eine deutlich
starkere Beachtung finden musste.

Als besonders geeignete Formen der Vermittlung wurden Seminare und
praxisbezogene Ubungen angesehen; hier finden sich Ubereinstimmungen der
Einschatzungen in den Gruppen der Dozentinnen, Praktikerlnnen und Studierenden.
Im Vergleich zu den Erkenntnissen der Literatur und didaktischen Empfehlungen wird
demgegenlber themen- und fachertbergreifende Projektarbeit als weniger wichtig
eingeschatzt. Dies ist erstaunlich, weil gerade themenibergreifende Projektarbeit
(selbst-) aktives Lernen férdern kann und die flr Lernprozesse wichtige Viabilitat (vgl.
Knauf 2003) erreicht werden kann — mdglicherweise hat eine solche Projektarbeit
auch noch keine oder zu wenig Tradition in der Lehre, so dass noch zu wenig
Erfahrungen damit bestehen.

Die positiven Méglichkeiten zur Vermittlung gerade von Schllisselqualifikationen im
Rahmen von Projekten sollen abschlieBend an zwei Beispielen verdeutlicht werden:

a) In der Lehrveranstaltung ,Psychische Stérungen und seelische Behinderungen
(an der EFH Freiburg im 4. Semester) suchte sich eine Gruppe von vier
Studentinnen fiir ihre Projektarbeit das Thema ,Kinder psychisch kranker Eltern®.
Nach einer umfangreichen Literaturrecherche und zunachst theoretischer
Durchdringung des Themas sowie zwei Interviews mit betroffenen Jugendlichen
wurde deutlich, dass es speziell fir Kinder Kkeine geeigneten
Informationsmaterialien gibt. Gerade angesichts der Tabuisierung der Thematik
(es ist ein Tabu, wenn ein Familienmitglied seelisch schwerer erkrankt ist) ist dies
ein besonders Problem. Es fehlen geeignete stitzende Informationsmaterialien.
Aus dieser Erkenntnis heraus entwarfen die Studentinnen ein Bilderbuch (mit
Text) fir Grundschulkinder, in dem sie anhand der Geschichte eines Madchens
die wichtigen mit der seelischen Erkrankung der Mutter verbundenen Themen
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anschnitten und gleichzeitig sehr einfiihlsam Hilfeméglichkeiten aufzeigten. Diese
Arbeit ist derart gut gelungen, dass sie weiter veréffentlicht werden kann.

b) Im Seminar ,Entwicklungspsychologie® — angeboten fir das 2. Semester —
wahlten zwei Studentinnen aus einer vom Dozenten vorgegebenen Liste
maoglicher Themen sich die Fragestellung: ,Stimmt die Theorie von Piaget fir die
kognitive Entwicklung noch heute?“. Nach einer gleichfalls intensiven
Auseinandersetzung mit Piagets Entwicklungskonzept wahlten sie vier der
klassischen Piagetschen Experimente in der Phase des anschaulichen Denkens
aus und fihrten diese dann mit Kindern im Kindergarten (5 Jahre) durch. Die
Durchfiihrung wurde sorgféltig schriftlich und mittels Video dokumentiert. Die
Ergebnisse wurden dann im Seminar prasentiert.

Am Beispiel dieses Projektes lasst sich verdeutlichen, dass eine Vielzahl von

grundlegenden Qualifikationen bei einer derartigen Projektarbeit geférdert und

weiterentwickelt werden:

- eigenstandige Entwicklung bzw. Prazisierung einer Fragestellung

- Auseinandersetzung mit theoretischen Konzepten und empirischen
Untersuchungen (die wirklich ,durchdrungen® werden muissen, damit eine
Auswabhl getroffen und sie spater repliziert werden kénnen)

- Uben einer didaktischen Umsetzung (in diesem Falle Experimente)

- Kontakte zu Institutionen, um das Vorhaben durchzusetzen

- Direkter Kontakt mit Kinder (Schulung der Kontaktféhigkeit, Kommunikation)

- Systematische Dokumentation

- Auswertung der Ergebnisse und kritische Reflexion des eigenen Handelns

- Bezug der eigenen empirischen Ergebnisse/ des eigenen Handelns zur
Theorie

- Prasentation der Ergebnisse, unter Einsatz verschiedener Medien

Die Erfahrungen zeigen, dass die Studentinnen im Rahmen einer solchen Arbeit ein

sehr hohes MaB an Interesse und Motivation mitbringen, weil sie zwar angeleitet,

aber doch selbstaktiv fur sich Lernprozesse organisieren kénnen und unter

Realisierung und Weiterentwicklung unterschiedlicher Fahigkeiten (Anteile)

praxisbezogene Aufgaben bewaltigen kénnen.

Die Beispiele bestatigen auch die didaktischen Erkenntnisse (vgl. Abschnitt 2.1),

dass Schlisselqualifikationen nicht abstrakt, sondern thematisch, fachlich und

inhaltlich bezogen vermittelt werden mussen.
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