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Vorwort

Im Januar 2005 erschien die Erstauflage der vorliegenden 
Publikation. Im Herbst des gleichen Jahres starteten im Zuge 
der so genannten Bologna-Reform die ersten Bachelor- 
Studiengänge Soziale Arbeit an schweizerischen Fachhoch-
schulen. Die Ausbildungen wurden im Rahmen der europa-
weiten Reform strukturell und inhaltlich neu ausgestaltet, 
was auch für die Module der Praxisausbildung Veränderun-
gen bedeutete. 

Die Verantwortlichen der Fachhochschulen und Vertreten-
de der Handlungsfelder der Sozialen Arbeit setzten sich auf-
grund der Veränderungen gemeinsam intensiv mit der Frage 
auseinander, was ein „gutes Ausbildungspraktikum“ ist und 
entwickelten die Praxisausbildung gemeinsam weiter. Be-
reits damals beschäftigten sie Themen, wie

	� die Bologna-Reform und deren Auswirkungen auf die 
Praxisausbildung,

	� die Kompetenzorientierung und damit verbunden eine 
andere Ausgestaltung der Rolle der Praxisausbildenden 
sowie

	� Projektgebundene Praktika als neue Herausforderung 
für die Praxisausbildung. 

Die damaligen Ergebnisse wurden mittlerweile weiterentwi-
ckelt und bereits wieder überarbeitet. Gewisse Themen und 
Aspekte der Praxisausbildung haben sich seither etabliert 
und sind selbstverständlich geworden. Gleichzeitig stehen 
wir als Vertretende der Fachhochschulen und Handlungs-
felder der Sozialen  Arbeit vor Herausforderungen, wie wir 
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sie uns damals nicht hätten vorstellen können. Die aktuel-
len bildungs- und sozialpolitischen Fragen fordern uns als 
Vertretende der Fachhochschulen und Handlungsfelder der 
Sozialen Arbeit wieder auf, der Frage, was ein „gutes Aus-
bildungspraktikum“ ist, gemeinsam nachzugehen und neue 
Antworten auf Themen sowie teilweise bereits bekannte Fra-
gen zu suchen.

Es freut mich sehr, dass sich junge Kolleg*innen an den 
Fachhochschulen wie in den Handlungsfeldern der Sozia-
len Arbeit diesen Herausforderungen stellen und neue, in-
novative Formen für die Ausgestaltung der Praxisausbildung 
suchen. Mit ihrem Engagement schaffen sie beste Voraus-
setzungen, dass die Praxisausbildung auch unter anspruchs-
vollen Rahmenbedingungen mit hoher Qualität gewährleis-
tet und weiterentwickelt werden kann.

In der vorliegenden, vollständig überarbeiteten, dritten Auf-
lage der Publikation Lernen in der Praxis greifen meine jün-
geren Kolleg*innen diese teilweise neue Themen auf und be-
arbeiten auch bereits bekannte Aspekte, wie die Planung 
oder die Beurteilung der Praxisausbildung, vor dem Hinter-
grund neuer Perspektiven. Sie berücksichtigen dabei aktuelle 
didaktische Konzepte und auch methodische Überlegungen. 

Die vorliegende Neuauflage zeugt damit auch von einer Art 
Stabsübergabe an die nächste Generation und sie konnte 
nur dank guter Zusammenarbeit und einem konstruktiven 
Austausch entstehen. Gerne danke ich an dieser Stelle,

	� den in der Praxis tätigen Fachpersonen Sozialer Arbeit,
	� den Praxisausbildenden,
	� den Studierenden sowie
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	� den Verantwortlichen der Praxisausbildung an den Fach-
hochschulen

und allen, die mit gemeinsamem Nachdenken, kritischen 
Fragen und professionellem Tätigsein im Alltag der Sozialen 
Arbeit gute Voraussetzungen für das Lernen in der Praxis er-
möglichen. Sie alle leisten damit einen wesentlichen Beitrag 
zur Ausbildung von Fachpersonen der Sozialen Arbeit, die in 
der heutigen, komplexen Realität Sozialer Arbeit methodisch 
und zielorientiert – und gleichzeitig verantwortungsbewusst 
– handeln müssen. 

Bern, im April 2023
Esther Abplanalp
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Einleitung

Anforderungen an die Praxisausbildung 
im Rahmen der Profession Soziale Arbeit

Caroline Pulver

Eine Bachelor-Ausbildung in Sozialer Arbeit an einer Schwei-
zer Fachhochschule befähigt ganz grundsätzlich zur Berufs-
ausübung in allen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit. Die 
Vielfältigkeit und Heterogenität der Handlungsfelder ver-
deutlichen, wie herausfordernd die Erlangung eben dieser 
Berufsbefähigung sich gestaltet. Je Handlungsfeld variieren 
die konkreten Anforderungen an die Fachpersonen, die not-
wendigen Spezialkenntnisse, wie auch die bestehenden Rah-
menbedingungen der Organisationen. Nicht zuletzt deshalb 
ist die Charakterisierung der Handlungsfelder der Sozialen 
Arbeit schwierig und die Fachkräfte sind in ihrer Fähigkeit, 
ihre professionsspezifischen Kompetenzen auf immer wie-
der neue Ausgangslagen zu adaptieren, besonders gefragt.

Das Lernen im Feld, das Sammeln von Praxiserfahrun-
gen und insbesondere das Kennenlernen unterschiedlicher 
Handlungsfelder der Sozialen Arbeit und deren Charakte-
ristika stellen vor dem Hintergrund der zu erlangenden Be-
rufsbefähigung eine unbestrittene Anforderung an einen 
Studiengang in Sozialer Arbeit dar. Nicht alle notwendi-
gen Kompetenzen, die die Profession Soziale Arbeit und die 
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Handlungsfelder ebendieser auszeichnen, können an der 
Hochschule gelehrt werden. Gewisse Kompetenzen können 
nur durch einschlägige Praxiserfahrungen erarbeitet, erprobt 
und weiterentwickelt werden, gerade angesichts der unter-
schiedlichen Kontexte, in denen angehende Fachkräfte der 
Sozialen Arbeit nach ihrer generalistischen Ausbildung1 tä-
tig sein werden.

Praktika sind in den Ausbildungsgängen der Sozialen Arbeit 
seit jeher konstitutiver Bestandteil. Im Kontext Schweiz um-
fassen diese circa einen Drittel des gesamten Bachelor-Stu-
diums.2 Dabei gibt es je Hochschule verschiedene Möglich-
keiten und Anforderungen, beispielsweise bezüglich der 
Dauer der verschiedenen Praxisphasen, der zeitlichen Veror-
tung im Studium oder auf wie viele verschiedene Organisa-
tionen respektive Kontexte, sich die Praxisphasen verteilen. 
Mindestens ein Semester verbringen die Studierenden in der 
Regel in einer Organisation der Sozialen Arbeit. Ein weiteres 
Semester wird teilweise als Projekt oder in einer anderen Or-
ganisation der Sozialen Arbeit absolviert. Es erstaunt deshalb 
etwas, dass die Praxisausbildung und deren makro- und mi-
krodidaktischen Ausgestaltung im deutschsprachigen Raum 

1	 Der Ausdruck eines generalistischen Studiums in Sozialer Arbeit bezeich-
net im Kontext Schweiz das Zusammenwachsen der historisch unter-
schiedenen Arbeitsbereiche der Sozialpädagogik, der Sozialarbeit und 
der soziokulturellen Animation. Mit einem generalistischen Abschluss 
in Sozialer Arbeit soll die Berufsbefähigung für alle drei Arbeitsbereiche 
und den darin noch viel zahlreicher vorhandenen Handlungsfelder der 
Sozialen Arbeit grundsätzlich gewährleistet sein. Eine erste Profilbildung 
der Studierenden ist nicht zuletzt aufgrund der Verschiedenheit der Hand-
lungsfelder in der Regel integrativer Bestandteil des Bachelor-Studiums 
und eng mit den Praxiserfahrungen während der Ausbildungspraktika 
verbunden.

2	 Ein Drittel des Studiums bedeutet im Rahmen eines Vollzeitstudiums, wel-
ches sechs Semester dauert, dass die Studierenden zwei Semester oder 
ein Jahr in Handlungsfeldern und -Kontexten der Sozialen Arbeit verbrin-
gen respektive studieren. 
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nicht breiter erforscht werden und auch auf theoretisch- 
konzeptueller Ebene nicht mehr darübergeschrieben wird. 

Die Wichtigkeit der Praxisausbildung als Teil des Studiums 
und der Ausbildung in Sozialer Arbeit insgesamt sowie die 
Zusammenführung aktueller Bestrebungen, eben diesen Teil 
der Ausbildung noch besser zu verstehen, deren Weiterent-
wicklung anzuregen und aktuelle Überlegungen für diesen 
Bereich aufzuarbeiten, liefern die Hauptmotivation für die 
Überarbeitung und Neuauflage des vorliegenden Sammel-
bandes. Gerade weil die Studierenden diesen Teil der Ausbil-
dung örtlich nicht an der Hochschule verbringen, wirkt das 
Anliegen, vor allem diesen Teil der Ausbildung auf konzeptu-
eller Ebene passgenau zu entwickeln, eigentlich schon fast 
redundant. Zumindest, weil es eigentlich vor allem darum 
gehen muss, die Studierenden in dieser Phase des Hoch-
schulstudiums, die sie örtlich nicht an der Hochschule ver-
bringen, angemessen auszubilden. 

Der praktische Einstieg in die Handlungsfelder der Sozia-
len Arbeit ist für die Studierenden zudem oft mit krisenhaften 
Momenten verbunden und stellt für die Studierenden des-
halb einen schwierigen, wenn nicht den schwierigsten Teil 
ihrer Ausbildung dar. In der Ausgestaltung der Praxisausbil-
dung darf die Tatsache, dass sie für die Studierenden eine 
persönliche wie auch fachliche Herausforderung darstellt, 
nicht vernachlässigt werden. Die Konzeptualisierung der 
Praxisausbildung weist unter anderem deshalb die Notwen-
digkeit auf, sich auch mit Aspekten der Persönlichkeitsent-
wicklung auseinandersetzen zu müssen. 
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Fachkräfte der Sozialen Arbeit sind mehr als Fachkräfte ande-
rer Professionen als ganze Person in ihr professionelles Han-
deln eingebunden. Die direkten Kontakte mit Adressat*innen 
und die damit entstehenden und für die Arbeit auch notwen-
digen Beziehungen führen dazu, dass Fachkräfte oftmals 
nicht ausschliesslich in ihrer professionellen Rolle wahrge-
nommen werden, sondern auch auf persönlicher Ebene in-
volviert sind. Die ersten Erfahrungen der Studierenden in den 
Handlungsfeldern, Organisationen und Projekten der Praxis 
bedeuten also nicht nur die intensive Auseinandersetzung 
mit Studieninhalten, die sich nicht eins zu eins auf Praxis-
situationen übertragen lassen, sondern auch die Auseinan-
dersetzung mit der Involvierung der eigenen Person. Damit 
entstehen in der Praxisausbildung Herausforderungen auf 
Ebene der fachlich-methodischen Ausbildung wie auch auf 
der Ebene der persönlichen Entwicklung. Es sind damit zwei 
grundsätzliche Herausforderungen, mit denen die Studieren-
den umgehen müssen und die im Rahmen der Konzeptuali-
sierung der Praxisausbildung zu berücksichtigen sind:

	� Die Theorie-Praxis-Relationierung, weil das Wissen und 
Können, das Studierende sich an der Hochschule aneig-
nen, nicht im Sinne einer unmittelbaren Verwertungslo-
gik in den Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit ange-
wendet werden können und

	� die Praxiserfahrung in den Handlungsfeldern als Krisen-
erfahrung3, gerade weil die Studierenden auf persönli-

3	 Der Begriff der Krisenerfahrung wird an dieser Stelle so genutzt, als dass 
„alle Veränderungen im Sinne von Übergängen, Ereignissen und unge-
wohnten Herausforderungen oder neuen Aufgaben“ (Abplanalp et al., 
2020, S. 155), sich zu kritischen Lebensereignissen entwickeln können. 
Die Praxisphasen zeichnen sich durch eine Vielzahl von ungewohnten 
Herausforderungen, neuen Aufgaben und auch belastenden Erfahrungen 
aus, was verdeutlicht, inwiefern sie deshalb auch zu einer Belastungspro-
be für Studierende werden können. 
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cher Ebene genauso gefordert werden wie auf der Ebe-
ne von berufspraktischem Wissen und Können.

Aktuelle Evaluationsergebnisse zu den Erfahrungen der Stu-
dierenden der Berner Fachhochschule Soziale Arbeit4 in de-
ren Praktika verdeutlichen, dass der Beginn der Praxisaus-
bildung für einen Grossteil der Studierenden nicht einfach 
die Weiterführung des Studiums und ein weiteres Semester 
bedeutet, sondern eine erste Grenzerfahrung auf ihrem Weg 
zur Fachperson Soziale Arbeit. Ein Zusammenzug der Eva-
luationen von vier Semestern verteilt über die Studienjahre 
2020 bis 2022 zeigt, dass jedes Semester mindestens 44 % 
der befragten Studierenden angeben, im Rahmen des Prak-
tikums an ihre Grenzen gestossen zu sein. Der Höchstwert in 
dieser Befragungszeit lag bei 52.4 % der Studierenden, die 
angaben, Grenzerfahrungen gemacht zu haben. Der Heraus-
forderungsgrad im Praxismodul wird durch die Studierenden 
entsprechend hoch bewertet5. 

Wenn genauer geschaut wird, an welche Art von Grenzen die 
Studierenden in den Praktika gestossen sind, so stehen im 
genannten Befragungszeitraum ‘die hohen Anforderungen an 
sich selbst’ (zwischen 52.2 % und 58.3 %) jeweils an obers-
ter Stelle. Dicht dahinter werden die ‘hohen Anforderungen 
aufgrund von Mehrfachbelastungen (Arbeit, Familie, Studium)’ 
(zwischen 41.3 % und 62.8 %) genannt. Weitere Formen von 

4	 Die Befragung der Studierenden zu ihren Erfahrungen in den Praktika fin-
det jedes Semester statt und wird durch den Studiengang Bachelor Sozia-
le Arbeit respektive von der darin verankerten Koordinationsgruppe Pra-
xisausbildung verantwortet. Befragt wird jeweils die Kohorte Studierender, 
die im Vorsemester in den Praxisorganisationen war. Der Befragungszeit-
punkt ist jeweils am Ende des Semesters respektive im Übergang zum 
Folgesemester (jeweils im Februar respektive September).

5	 Der Mittelwert des beurteilten Herausforderungsgrades lag im Befra-
gungszeitraum bei 2.35; auf einer Skala von 1 (hoch) bis 5 (niedrig).
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Belastungen ergeben sich aus den ‘belastenden Situatio-
nen mit Klient*innen’ (zwischen 23.3 % und 50 %), aus den 
‘unterschiedlichen Vorgehensweisen und Haltungen innerhalb 
des Teams’ (zwischen 20.9 % und 39.1 %), aus der ‘Enttäu-
schung über die Möglichkeiten in der Praxis’ (zwischen 11.6 % 
und 30.3 %) sowie aus ‘hohen Anforderungen der Praxisorga-
nisation’ (zwischen 12.1 % und 30.6 %) oder den ‘hohen An-
forderungen der praxisausbildenden Person’ (zwischen 11.6 % 
und 25 %), die die Studierenden während der Praxisphase im 
Feld begleitet. Es werden auch ‘schwierige Situationen im Pri-
vatleben’ oder ‘Anforderungen der Hochschule’ von einem Teil 
der Studierenden genannt, als Teil ihrer Grenzerfahrungen. 
Der Blick auf die wichtigsten Nennungen verdeutlicht aber, 
dass es die Anforderungen an sich selbst und der Praxis an 
und für sich sind, die die Studierenden vor Herausforderun-
gen stellen. Anforderungen, denen sie noch nicht als ausge-
bildete Fachkräfte begegnen können, sondern in dieser vul-
nerablen Phase der Ausbildung begegnen müssen. 

Die Praxisausbildenden sind den Studierenden in dieser 
Phase eine wichtige Bezugsperson. So beurteilen die Studie-
renden die Aussage, dass sie bei ‘Schwierigkeiten oder Kon-
flikten auf die praxisausbildende Person zugegangen sind’ im 
Mittel mit 1.5 (auf einer Zustimmungsskala von 1 bis 4). Die 
Begleitpersonen der Hochschule, in vorliegender Publikation 
auch Mentor*innen genannt, sind deutlich weniger zugäng-
lich für die Studierenden. Sie geben im Mittel von 2.4 an, sich 
an die zuständige Person der Hochschule gewandt zu haben. 
Die unterschiedlichen Arten von Grenzerfahrungen verdeut-
lichen letztlich, dass die Studierenden während ihrer Prak-
tika unterschiedliche Ansprechpersonen benötigen, um die 
Grenzerfahrungen zu bearbeiten und zu bewältigen. 
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Wie eingangs erwähnt, beziehen sich die Schwierigkeiten 
und Herausforderungen der Studierenden ausser auf die 
eigenen Grenzerfahrungen auch auf die Einzigartigkeit und 
Situationsabhängigkeit des professionellen Handelns, weil 
darin die Notwendigkeit der Theorie-Praxis-Relationierung 
eingelassen ist. Das professionelle Handeln zeichnet sich 
dadurch aus, dass es immer wieder in konkreten Situationen 
unter Angabe spezifischer Handlungslogiken, unter organi-
sationalen und interaktionslogischen Gegebenheiten her-
gestellt werden muss (Dewe et al., 2011, S. 21). Zudem lässt 
sich das professionelle Handeln aufgrund der Beschaffen-
heit des Sozialen nicht auf die starre Umsetzung von Regeln 
reduzieren. Wissen wird in diesem Sinne also nicht einfach 
angewendet, sondern muss fall- und kontextbezogen ge-
nutzt werden. Die „Transformation des Wissens im Handeln“ 
(Dewe et al., 2011, S. 34) stellt dabei eine spezifische Leistung 
der Fachpersonen dar und macht deutlich, dass das profes-
sionelle Handeln in der Sozialen Arbeit einer fundamental 
anderen Logik folgt als die Anwendung naturwissenschaft-
licher Gesetze oder technischer Verfahren. An die Stelle von 
Technologieorientierung und strikter Regelbefolgung tritt ein 
situationsabhängiges Verstehen, das auf wissenschaftlichem 
Wissen aufbaut und das durch Erfahrungswissen und durch 
Sensibilität unterschiedlicher Perspektiven für die Situation 
ergänzt wird (ebd., S. 35). Der dialogische Anteil professio-
nellen Handelns und die Beziehungsarbeit, die damit einher-
geht, stellen die Essenz professionellen Handelns dar und 
verdeutlichen die Relevanz und Schwierigkeit der Theorie-
Praxis-Relationierung gerade für Studierende, die sich am 
Anfang ihres Weges zur Fachperson befinden. 
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Der personenbezogene Prozess des Aushandelns von Pro-
blemlösungen, der mit dem interaktiven Teil professionel-
len Handelns zusammenhängt, ist notwendigerweise einer 
der kommunikativen Verständigung. Die Notwendigkeit, in 
jeder Situation erneut die Herstellung einer theoriegestütz-
ten Praxis zu erzeugen, begründet die Nicht-Standardisier-
barkeit professionellen Handelns. „Beide Komponenten ste-
hen im Widerspruch zueinander, der nicht aufzulösen ist. Sie 
sind nicht dauerhaft miteinander in Einklang zu bringen, son-
dern nur situativ“ (Dewe et al., 2011, S. 40–41). Gerade um mit 
der Nicht-Standardisierbarkeit des Handelns umzugehen, 
die erfordert, dass vermeintlich gleiche Situationen auch im-
mer wieder unter neuen und verschiedenen Perspektiven 
angeschaut und mit den Adressat*innen ausgehandelt wer-
den müssen, wird die Fähigkeit und Bereitschaft zu kritischer 
Selbstreflexion6 zum notwendigen Moment sozialpädagogi-
scher Professionalität (vgl. dazu auch Pulver, 2023). 

Das bedeutet, dass Fachpersonen der Sozialen Arbeit, wenn 
sie theoretisches Wissen auf praktisches Handeln adaptie-
ren, bis zu einem gewissen Grad auf sich allein gestellt sind. 
Es liegt in der Verantwortung der Fachpersonen, wie Theo-
rie operationalisiert und für die Praxis nutzbar gemacht wird. 
„Damit wird deutlich, dass an die Professionalität der Fach-
kräfte der Sozialen Arbeit hohe Anforderungen gestellt wer-
den“ (Pulver, 2021). Die Fachpersonen sind davon abhängig, 
diese Kompetenz der Theorie-Praxis-Relationierung erlernt 
und fest in der eigenen professionellen Identität eingebettet 
zu haben, und es sollte damit auch deutlich werden, dass nur 

6	 Mit kritischer Selbstreflexion ist gemeint, dass es um die Reflexion der 
Handlungslogik der je eigenen Berufspraxis geht, „die von einer Ausein-
andersetzung mit der eigenen Person selbstverständlich auch nicht ab-
zulösen ist“ (Dewe et al., 2011, S. 42).
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im Rahmen der Praxisausbildung die notwendige Ausgangs-
lage geschaffen werden kann, sich darin zu üben. 

In der vorliegenden Publikation werden vor dem Hintergrund 
der in der Einleitung skizzierten Ausgangslage die unter-
schiedlichen Anforderungen an die Praxisausbildung be-
leuchtet. Dabei stehen die verschiedenen Perspektiven der 
involvierten Fachpersonen im Feld, die verschiedenen For-
men von Praxisausbildung und die Rolle der Studierenden 
sowie der Hochschule gleichermassen im Zentrum. 

In Kapitel 1 wird einführend auf die Rahmenbedingungen 
der Praxisausbildung eingegangen. Für den Kontext Schweiz 
heisst das, den Blick auf die Fachhochschulen und ihren 
doppelten Auftrag für Disziplin und Profession respektive de-
ren Handlungsfelder zu richten. 

In Kapitel 2 wird differenziert dargestellt, wie Studierende 
von Fachpersonen angeleitet werden müssen, damit das 
Lernen in der Praxis gelingen kann. Ein besonderes Augen-
merk wird hier auf das methodische Vorgehen im Rahmen 
der Praxisausbildung in den Handlungsfeldern der Sozialen 
Arbeit gelegt. 

In Kapitel 3 werden die Bildungsprozesse der Studierenden 
beleuchtet, die erst durch und mit der eigenen Praxiserfah-
rung ermöglicht werden. Sie sind, wenn im Rahmen des Stu-
diums Soziale Arbeit ein professioneller Habitus entwickelt 
werden soll, ein erforderlicher Bestandteil der Ausbildung. 

Praxisausbildung wird oft mit zeitlich befristeten Anstel-
lungen in Organisationen der Sozialen Arbeit assoziiert, in 



22

Einleitung

denen die Studierenden den Arbeitsalltag ihrer bereits aus-
gebildeten Kolleg*innen kennenlernen. Allerdings bieten 
nicht nur Organisationen, sondern auch Projekte einen wich-
tigen und guten Rahmen, um die wichtigen Lernprozesse 
und den Kompetenzerwerb der Praxisausbildung zu ermög-
lichen. In Kapitel 4 wird deshalb auf Projekte als Lernfelder in 
der Praxisausbildung eingegangen. 

Wie einleitend thematisiert wurde, ist der Einstieg in die Pra-
xis und überhaupt das Kennenlernen der Praxis in den Hand-
lungsfeldern der Sozialen Arbeit für Studierende unter an-
deren deshalb schwierig, weil sie als Person ganzheitlich in 
die professionelle Praxis, in das professionelle Handeln invol-
viert werden. Praxisausbildung ermöglicht deshalb auch für 
die Persönlichkeitsentwicklung wichtige Anknüpfungsmög-
lichkeiten, die in Kapitel 5 herausgearbeitet werden.

Eine grundlegende Herausforderung für die Praxisausbil-
denden in den Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit stellt 
die Beurteilung der Studierenden dar, mit denen sie eng zu-
sammengearbeitet haben. In Kapitel 6 werden verschiedene 
Zugänge aufgearbeitet, wie eine Beurteilung trotz intensiver 
Beziehungsarbeit gelingen kann. 

Selbst wenn die Praxiserfahrungen der Studierenden örtlich 
gesehen nicht an der Hochschule erfolgen, behält die Hoch-
schule die Verantwortung für die Ausbildung der Abschluss-
kompetenzen der Studierenden. Der Rolle der Hochschule 
respektive der Hochschulangehörigen während dieser Zeit 
in den Handlungsfeldern und Projekten kommt deshalb eine 
wichtige Bedeutung zu. Auf die mögliche Lernprozessbeglei-
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tung in der Praxisausbildung in Form eines Mentorats wird 
deshalb in Kapitel 7 eingegangen.

Den Abschluss der Publikationen bilden Kurzportraits aller 
involvierten Autor*innen, die dieses Herausgeberinnenwerk 
überhaupt erst ermöglicht haben. Die Autor*innen arbeiten 
alle zum Thema Praxisausbildung und die gesammelte Ex-
pertise in den Artikeln leistet einen wichtigen Beitrag, die 
Praxisausbildung und die komplexen darin abgebildeten Pro-
zesse, sichtbar zu machen.
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1	 Rahmenbedingungen und 
Regelungen der Praxisausbildung 
an schweizerischen 
Fachhochschulen

Pascal Engler

1.1	 Einleitung 

In der letzten Auflage des vorliegenden Buches (2014) wurde 
als Fazit festgehalten, dass es den Fachhochschulen der So-
zialen Arbeit im Zuge der Bologna-Reform gelang, die Pra-
xisausbildung erfolgreich konzeptuell zu verankern. Konsta-
tiert wurde aber ergänzend, dass die Erfolge, die im Rahmen 
der Ausgestaltung der Fachhochschulentwicklung erzielt 
wurden, nicht für die gesetzliche Verankerung der Praxisaus-
bildung gelten und sich dies rächen werde, weil zahlreiche 
Studierende aufgrund der Rahmenbedingungen keine Pra-
xismodule finden werden (Engler, S. 39).

Neun Jahre später ist es Zeit, ein erneutes Fazit zu ziehen. 
Diese Aussage zu den Rahmenbedingungen geht mit einer 
hohen Emotionalität einher, denn wer die Situation auf dem 
Praxisstellenmarkt kennt, weiss auch um das teilweise ver-
zweifelte Bemühen der Studierenden, ein Praxismodul zu fin-
den. Insofern sind die Rahmenbedingungen sowohl persön-
lich für die Studierenden als auch für die Fachhochschulen 
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von hoher Bedeutung. An diese Ausgangslage soll mit zwei 
Fragen angeknüpft werden:
(1)	Wie gestalten sich das bildungspolitische Umfeld und die 

Rahmenbedingungen für die Fachhochschulen der So-
zialen Arbeit in der Schweiz?

(2)	Wie nutzen die Fachhochschulen die skizzierten Rah-
menbedingungen für die Verzahnung der beiden Lernor-
te Hochschule und Praxisorganisation? 

Die Beantwortung der ersten Frage dient dazu, die Verän-
derungen auf Gesetzes- und Verordnungsebene der letzten 
Jahre einzuordnen und den Rahmen zu skizzieren, in dem 
sich die Fachhochschulen bewegen, um die Praxisausbildung 
zu organisieren. Mit der Antwort auf die zweite Frage soll ge-
zeigt werden, wie die Fachhochschulen der Deutschschweiz 
die Schnittstelle zwischen den beiden Lernorten konzeptua-
lisiert haben, diese konkret gestalten und welche Bedeutung 
die Grundlagendokumente der Konferenz der Fachhoch-
schulen für Soziale Arbeit (SASSA) haben.1 Anhand der Fra-
gen soll herausgefunden werden, ob und wie sich die Rah-
menbedingungen für die Praxisausbildung verändert haben 
und wie sich dies auf die Fachhochschulen ausgewirkt hat. 
Ein Ergebnis sei vorweggenommen: Die Fachhochschulen 
stehen an einem bedeutsamen historischen Moment in Be-
zug auf die Praxisausbildung. Und: Die Chancen, die aktuel-
len Rahmenbedingungen nachhaltig zu verbessern, sind so 
gut wie schon lange nicht mehr.

1	 Die SASSA schliesst sieben Fachhochschulen mit ein. Die Dokumente 
der SASSA gelten für alle FH gleichermassen. Interessant wären an dieser 
Stelle auch Ausführungen zu den beiden Fachhochschulen Südschweiz 
(SUPSI) und Westschweiz (HES-SO), die für den vorliegenden Artikel aber 
nicht untersucht wurden.



27

Pascal Engler

1.2	 Bildungspolitisches Umfeld und 
Rahmenbedingungen 

Das bildungspolitische Umfeld und die Rahmenbedingun-
gen für die Fachhochschulen der Sozialen Arbeit haben in 
den vergangenen Jahren keine wesentlichen Veränderungen 
erfahren. Für die gesetzlichen Grundlagen, den Leistungs-
auftrag sowie die Qualitätssicherung und Akkreditierung ist 
der Bund zuständig. Die Fachhochschulen haben mehrheit-
lich kantonale Trägerschaften, diese stützen sich bei ihren 
Ausführungen auf Gesetze des Bundes2 (siehe weiter unten). 
In Bezug auf die Praxisausbildung greifen einzelne Kantone 
beispielswiese bei den Gehältern für die Studierenden ein, 
diese Bestimmungen gelten aber ausschliesslich für die kan-
tonalen Organisationseinheiten. 

Eine zentrale Akteurin in Bezug auf die Rahmenbedingun-
gen für die Fachhochschulen und die Praxisausbildung ist 
die Konferenz der Fachhochschulen für Soziale Arbeit in 
der Schweiz (SASSA). Die SASSA ist als Verein organisiert 
und setzt sich gemäss eigenen Angaben (SASSA, 2021) für 
die Positionierung und Entwicklung der Sozialen Arbeit im 
Hochschulumfeld ein. Die SASSA erteilt den einzelnen Fach-
hochschulen keine Weisungen, die gemeinsam erarbeiteten 
Grundlagen verfügen an den Fachhochschulen über bedeu-
tende Empfehlungs- und Unterstützungsfunktionen. 

2	 Die Kantone erlassen eigene Ausführungsbestimmungen, die aber le-
diglich die Bundesgesetze konkretisieren, siehe zum Beispiel das Gesetz 
über die Berner Fachhochschule (FaG), Stand 01.01.2023.
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In den folgenden Ausführungen stehen zunächst die Rege-
lungen des Bundes und danach die Grundlagen der SASSA 
im Fokus:
Auf gesetzlicher Ebene (Bund) wurde das Hochschulförde-
rungs- und -koordinationsgesetz (HFKG, SR 414.20) mehr-
fach geändert3 und eine neue Verordnung für die Zulassung 
verabschiedet (Zulassungsverordnung FH, SR 414.205.7). 
Inhaltlich und in Bezug auf die Anforderungen an die Stu-
dierenden wurde die bestehende Praxis im Rahmen der 
Verordnung konkretisiert und bestätigt. In der Zulassungs-
verordnung wird mit Artikel 54 eine Kann-Formulierung für 
die Soziale Arbeit in Bezug auf die Persönlichkeit und eine 
Muss-Formulierung in Artikel 105 bezüglich der Arbeitserfah-
rung zum ersten Mal auf Verordnungsebene festgehalten. 
Damit ist gemeint, dass die Fachhochschulen die Studieren-
den in Bezug auf ihre persönliche Eignung für den Beruf prü-
fen dürfen, in Bezug auf die Arbeitserfahrung in der Sozialen 
Arbeit diese aber vor dem Studium zwingend erbracht wer-
den muss. In Bezug auf die Inhalte des Studiums sind auf 
der Ebene des Bundes keine Vorgaben zu finden. Es wird 
lediglich festgehalten, dass Fachhochschulen durch „praxis-
orientierte Studien und durch anwendungsorientierte For-
schung und Entwicklung auf berufliche Tätigkeiten vorberei-
ten“ (Art. 26, Abs. 1 HFKG).

3	 Seit 2014 in den Jahren 2015, 2017, 2020 und 2021.
4	 Für den Fachbereich Soziale Arbeit können die Fachhochschulen und 

die Fachhochschulinstitute vor Eintritt in das erste Studiensemester eine 
Abklärung durchführen, anhand derer überprüft wird, ob die Kandidatin 
oder der Kandidat für das Berufsfeld persönlich geeignet ist (Artikel 5, Zu-
lassungsverordnung FH).

5	 Für den Fachbereich Soziale Arbeit muss der Nachweis einer mindestens 
einjährigen, qualifizierten Arbeitspraxis erbracht werden, in der die Kandi-
datin oder der Kandidat die Berufswelt und damit die Lebenssituation der 
Adressatinnen und Adressaten der künftigen beruflichen Tätigkeit kennen 
und verstehen lernt (Artikel 10, Zulassungsverordnung FH).
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Auf der Ebene der Konferenz der Fachhochschulen für So-
ziale Arbeit in der Schweiz (SASSA) sind nach wie vor das 
Rahmenkonzept aus dem Jahr 2007 (SASSA) und die Emp-
fehlungen zur Praxisausbildung (SASSA, 2013) als norma-
tiver Orientierungsrahmen für die Fachhochschulen gültig. 
Übergeordnet rekurrieren aktuell die für die Kompetenzpro-
file und für die Praxisausbildung relevanten Dokumente auf 
das Profil des Fachhochschulbereichs (SBFI, 1999), welches 
gemäss einer juristischen Auskunft von swissuniversities 
nicht mehr in Kraft ist.6 Insofern ist es zu begrüssen, dass 
die SASSA Schritte unternimmt, um die Rahmendokumen-
te weiterzuentwickeln: Im Jahr 2021 hat die Konferenz der 
Fachhochschulen für Soziale Arbeit in der Schweiz ein neues 
Leitbild (SASSA, 2021) verabschiedet und unter dem Kapitel 
Mission festgehalten, dass sie Profile7 und Orientierungsrah-
men definieren will. Der Orientierungsrahmen soll für die Ge-
staltung von Ausbildungsgängen der Sozialen Arbeit leitend 
sein. Wenn dieser Rahmen gemeinsam von den Fachhoch-
schulen entwickelt wird, kann dies als Referenz für die Ge-
staltung der Praxisausbildung dienen. 

Auch wenn sich das bildungspolitische Umfeld nicht stark 
verändert hat, lohnt es sich an dieser Stelle, auf die Fach-
hochschulen und die Zulassungskriterien einzugehen. Denn 
mit diesen Kriterien für die Zulassung wird folgende Frage 
geklärt: Wer studiert (potenziell) Soziale Arbeit und wer ge-
langt damit auf den Praxisstellenmarkt? 

6	 E-Mail vom 21. September 2022 an die Generalsekretärin der SASSA. 
7	 Die SASSA präzisiert im Leitbild nicht, was mit den Profilen genau ge-

meint ist. 
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1.2.1	 Zulassung an den Fachhochschulen

Zwei Hochschultypen prägen das schweizerische Hoch-
schulsystem: die universitären Hochschulen und die Fach-
hochschulen. Die Pädagogischen Hochschulen werden den 
Fachhochschulen zugerechnet. Lange galt die gymnasiale 
Maturität als Königsweg für ein Studium an der Universität, 
ein Lehrabschluss mit Berufsmaturität hingegen wurde als 
optimale Vorbereitung für ein Fachhochschulstudium ange-
sehen. Diese klare Zweiteilung ist aufgrund von Bildungsre-
formen zwar nicht aufgehoben, aber relativiert worden: Ein 
grosser Teil der Fächerpalette lässt sich an beiden Hoch-
schultypen studieren und im Hinblick auf die Studienstruk-
tur haben sich Fachhochschulen und Universitäten einan-
der stark angenähert. In beiden Hochschultypen ist der erste 
Studienabschluss der Bachelor, dem ggf. ein Master folgt. Je 
nach fachlichem oder beruflichem Ziel ist der Hochschultyp 
wählbar oder vorgegeben. Das Studium der Sozialen Arbeit 
ist z. B. sowohl an der Universität als auch an Fachhochschu-
len belegbar, jedoch mit unterschiedlichen Schwerpunkten. 

Die Zulassung zu den Fachhochschulen erfolgt – wie zu-
vor erläutert – in der Regel über den Weg der Berufsbildung 
(berufliche Grundausbildung mit Berufsmaturität), die zu 
den universitären Hochschulen primär über die gymnasia-
le Maturität. Die Zulassung an den Fachhochschulen ist im 
Hochschulförderungs- und -koordinationsgesetz (HFKG) so-
wie in der dazugehörigen Verordnung geregelt. Um an einer 
Fachhochschule zu studieren, müssen Bewerber*innen laut 
HFKG zusätzlich zumindest ein Jahr Berufspraxis mitbringen. 
Der Einstieg über die Berufsbildung ist der klassische Weg; 
er ist bestimmend für das praxisnahe Profil der Fachhoch-
schulen. Diese Praxisnähe soll auch mit Blick auf die künftige 
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Hochschullandschaft beibehalten und noch schärfer kontu-
riert werden. Konsequenterweise berechtigt die gymnasiale 
Maturität nur zur Aufnahme an Fachhochschulen, wenn die 
Bewerber*innen, wie eben angesprochen, eine einjährige, 
qualifizierte Erfahrung in der Arbeitswelt nachweisen kön-
nen. In den vergangenen Jahren sind Studierende mit einem 
Abschluss einer Fachmittelschule (FMS) und der Fachma-
turität Soziale Arbeit für die Fachhochschulen immer be-
deutender geworden. Die Fachmittelschulen (FMS) bereiten 
die Schüler*innen in den Berufsfeldern Gesundheit, Soziale 
Arbeit sowie Pädagogik auf die Studiengänge an den höhe-
ren Fachschulen vor. Im Anschluss daran kann eine Fach-
maturität – z. B. die Fachmaturität Soziale Arbeit – erworben 
werden, die eine qualifizierte Berufspraxis (Praktikum) ein-
schliesst. Dieser Abschluss gibt Zugang zu den Studiengän-
gen der Sozialen Arbeit an den Fachhochschulen.

Bereits bei den Zulassungsbestimmungen wird deutlich, 
dass die Praxisnähe für die Fachhochschulen zentral ist. Die 
Fachhochschulen der Sozialen Arbeit haben somit schweiz-
weit prinzipiell die gleichen Zulassungsvoraussetzungen; nur 
in kleinen Details gibt es Abweichungen. Die Zulassungsbe-
stimmungen lassen einen gewissen Spielraum zu und führen 
im Rahmen der standortspezifischen Eignungsabklärungen 
zu unterschiedlichen Aufnahmeverfahren. 

Neben den genannten Bestimmungen gibt es sogenann-
te sur Dossier-Aufnahmen. Diese sind den über 30-Jährigen 
vorbehalten, die den Nachweis erbringen, dass sie für ein 
Studium der Sozialen Arbeit geeignet sind. Dieser Nachweis 
wird durch die positive Beurteilung eines individuell erstell-
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ten Dossiers erbracht, welches im Rahmen eines Ateliers er-
arbeitet wird.8

1.3	 Die Praxisausbildung an den 
Fachhochschulen für Soziale Arbeit

Durch die Ausführungen in Kapitel 1.2 zu den gesetzlichen 
und normativen Rahmenbedingungen wurde verdeutlicht, 
dass die relevanten Rahmenbedingungen stabil geblieben 
sind und sich wenig verändert haben. Diese Stagnation hat 
positive Seiten: Die finanzielle und personelle Ausgestaltung 
der Praxisausbildung in der Schweiz ist im internationalen 
Vergleich ausgezeichnet. Die Studierenden verdienen in der 
Regel einen Lohn, der von den Praxisorganisationen getra-
gen wird; Fachpersonen der Praxis lassen sich zu Praxisaus-
bildenden fortbilden und auch die Hochschulen investieren 
grosse zeitliche und finanzielle Ressourcen in die Praxisaus-
bildung. Die gesetzlichen Grundlagen und die normativen 
Orientierungsrahmen der SASSA (2013) verlangen, dass die 
Praxisausbildung konstitutiv und somit grundlegend für das 
Studium der Sozialen Arbeit ist. Die von der Arbeitsgruppe 
Praxisausbildung SASSA formulierten Empfehlungen sind in 
Bezug auf den Umfang, die Anerkennung der Praxisausbild-
ner*innen und der Praxisorganisation konkret und leitend, in 
Bezug auf den an den Lernort Praxisorganisation delegierten 
Kompetenzerwerb und die Konzeptualisierung des Theorie-
Praxis-Verhältnisses nicht. 

8	 Siehe dazu zum Beispiel für die BFH, FHNW und HSLU folgende Web-
seite: https://www.asdvillari.ch/de.

https://www.asdvillari.ch/de
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Mit ihren Empfehlungen bietet die SASSA somit Orientie-
rung und überlässt den Fachhochschulen gleichzeitig einen 
Interpretations- und Gestaltungsraum. Daraus ergibt sich 
die Frage, wie die Fachhochschulen die Freiheiten innerhalb 
der skizzierten Rahmenbedingungen für die Verzahnung der 
beiden Lernorte Hochschule und Praxisorganisation nutzen. 
Diese Frage soll im folgenden Kapitel beantwortet und die 
Lösungen sollen eingeschätzt werden. 

1.3.1	 Praxisausbildung an ausgewählten 
Fachhochschulen im Vergleich 

Im Jahre 2014 war die Ausgestaltung der Praxisausbildung 
(Engler, S. 35–38) Gegenstand einer Befragung von ausge-
wählten Fachhochschulen9 und zeigte folgendes Bild:
In Bezug auf Anzahl, Dauer und Form der Praxismodule 
orientierten sich die Fachhochschulen an den Empfehlun-
gen der SASSA. Diese rät zu einer Dauer von 1.500 Stunden 
in der Praxisausbildung. Bei den Anerkennungskriterien für 
Praxisorganisationen und Praxisausbildende hielten sich die 
Fachhochschulen ebenfalls an die verständigte Grundlage. 
Auch wenn das Anerkennungsverfahren unterschiedlich ge-
staltet ist, zeigten sich ein gemeinsames Vorgehen und Ver-
ständnis der Fachhochschulen in Bezug auf die relevanten 
Kriterien. 

Grosse Unterschiede gab es bei der Benotung. Generell galt, 
dass die Praxismodule promotionsrelevant sind. Die Noten-
setzung erfolgte aber je nach Hochschule ausschliesslich 
durch die Praxisausbildenden oder im Austausch zwischen 

9	 Folgende Fachhochschulen der Deutschschweiz wurden im Januar 2013 
schriftlich befragt: BFH, FHNW, HSLU, ZHAW, FHSG und die HES-SO.
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den beiden Lernorten und den beteiligten Akteur*innen. 
Auch hinsichtlich der Begleitgefässe – damit sind die pra-
xisbegleitenden Module sowie die Begleitung der Studieren-
den durch Vertreter*innen der Hochschule gemeint – gab es 
Unterschiede. Zwar wurden die Studierenden während der 
Praxismodule mindestens einmal vor Ort besucht, die Rolle 
der besuchenden Person variierte aber von Hochschule zu 
Hochschule. Bei den Begleitmodulen wurde eine sprachliche 
Vielfalt deutlich (z. B. Fallwerkstatt, Kasuistik, Thementage 
oder Praxiskolloquium). In der Regel stand die Relationierung 
von praktischem und theoretischem Wissen im Vordergrund, 
jedoch mit stark unterschiedlichen Zugängen. 

In einer aktuellen Studie10 bestätigt Engler (2022), dass sich 
die Fachhochschulen der Deutschschweiz hinsichtlich der 
geforderten Stundenzahl in der Praxisausbildung11 und der 
formalen Anerkennung von Praxisorganisationen sowie Pra-
xisausbildenden einheitlich an die Empfehlungen der SASSA 
(2013) halten. Während die Anforderungen an die Praxisorga-
nisationen und die Praxisausbildenden homogen umgesetzt 
werden, zeigen sich bei Themen bezüglich der Organisation 
der Praxisausbildung zwischen den Fachhochschulen we-
sentliche Unterschiede: So werden die Kompetenzen, die am 
Lernort Praxisorganisation zu erwerben sind, und die Rück-
bindung dieser Praxiskompetenzen an das Abgangs- und 

10	 Es handelt sich um eine Forschung im Rahmen einer Dissertation, in der 
der Frage nachgegangen wurde, wie die Fachhochschulen der Sozialen 
Arbeit der Deutschschweiz das Relationierungsverhältnis zwischen den 
Lernorten Praxisorganisation und Hochschule beschrieben und konzep-
tualisiert haben.

11	 „Je nach Curriculum der einzelnen Hochschulen wird die Praxisausbil-
dung inkl. der begleitenden Lehrveranstaltungen mit 48–60 ECTS gewer-
tet. Als Orientierung gelten: 1‘500 Arbeitsstunden, mind. 50 %-Anstellung, 
in zwei verschiedenen Organisationen bzw. Feldern der Sozialen Arbeit““ 
(SASSA, 2013, S. 2).
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Kompetenzprofil unterschiedlich beschrieben und konzep-
tualisiert. Je nach Hochschule fokussieren Studierende auf 
andere Kompetenzen, Praxisausbildner*innen begleiten und 
bewerten Unterschiedliches, wenn sie Studierende von ver-
schiedenen Fachhochschulen ausbilden. Dabei können die 
Praxisausbildner*innen auf Unterstützung seitens der Hoch-
schule zählen. Die grösste Differenz zwischen den Fachhoch-
schulen zeigt sich – wie bereits bei der Befragung im Jahre 
2014 – bei den praxisbegleitenden Modulen. Unbestritten ist, 
dass sich alle Hochschulen zu einer Praxisorientierung und 
Wissenschaftlichkeit bekennen, die sie auf Reflexivität ab-
stützen. Diese geht mit einer Relationierungskompetenz der 
Studierenden von theoretischem und praktischem Wissen 
einher. Klar scheint in den Dokumenten auch zu sein, dass 
eine professionelle Identität und Haltung eng mit einer Per-
sönlichkeitsentwicklung verknüpft ist. Eine weiterführende 
Systematisierung über explizite und implizite Vorstellungen 
darüber, wie die Hochschulen das Theorie-Praxis-Verhältnis 
konzipieren, ist nicht erkennbar (Engler, 2022, S. 187–188).

1.4	 Schluss 

Einleitend wurden Fragen zu den aktuellen Rahmenbedin-
gungen für die Praxisausbildung und zur konkreten Gestal-
tung der Praxisausbildung durch die Hochschulen gestellt. 
Die Ausführungen haben gezeigt, dass in Bezug auf die Wei-
terentwicklung eines Orientierungsrahmens wenig Dynamik 
erkennbar ist. Die Fachhochschulen nutzen den Gestaltungs-
raum, die Schnittstellen zwischen Hochschulen und Praxis-
organisationen werden dabei unterschiedlich bearbeitet. 
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Diese beiden Aspekte – die fehlende Dynamik und die kon-
zeptuellen Unterschiede – sind nicht primär kritisch zu be-
urteilen. Dennoch verdeutlichen sie aus Sicht des Autors, 
dass die Fachhochschulen die Praxisausbildung aktiver und 
gemeinsam gestalten können. Der Stillstand der letzten Jah-
re hat zwar zu keiner offensichtlichen Verschlechterung der 
Rahmenbedingungen in der Praxisausbildung geführt, aber 
es braucht künftig einen aktiven und innovativen Umgang 
mit den eigenen Grundlagen. Die von der SASSA kommuni-
zierten Schritte bieten dazu eine reelle Möglichkeit, einen ge-
meinsamen Orientierungsrahmen für die Fachhochschulen 
zu schaffen, der auch für die Praxisausbildung bedeutsam 
ist. Aktuell werden die Unterschiede der Fachhochschulen 
bei der Gestaltung und Konzeptualisierung nicht als Gegen-
stand für eine gemeinsame Erkenntnis genutzt. Es ist dem-
nach z. B. nicht bekannt, welche Rahmenbedingungen und 
Konzeptionen von Theorie-Praxis-Relationierungen für die 
Kompetenzentwicklung der Studierenden besonders förder-
lich sind. Diese Erkenntnisse wären wiederum bedeutsam, 
um die geforderte Grundlagenarbeit zu unterstützen. 

Einleitend wurde die These aufgestellt, dass es sich rächen 
könnte, wenn es den Hochschulen nicht gelingt, eine gesetz-
liche Verankerung der Praxisausbildung für Organisationen 
der Sozialen Arbeit voranzutreiben. 

Diese Aussage kann an dieser Stelle weder gestützt noch 
verworfen werden. Dennoch ist für den Autor das Anlie-
gen zentral und es bietet sich dazu aktuell eine unerwartete 
Möglichkeit: Wer im Bereich der Praxisausbildung tätig ist, 
spürt die Auswirkungen des Fachkräftemangels in der Sozia-
len Arbeit. Das Angebot an Praxisstellen wurde erhöht und 
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dies hat gemäss den Praxisorganisationen auch damit zu tun, 
dass über die Praxisausbildung Fachkräfte für den eigenen 
Bereich akquiriert werden sollen. 

Nun ist es an den Fachhochschulen, gemeinsam mit den 
Praxisorganisationen dauerhafte und für alle Beteiligten sinn-
volle Lösungen zu schaffen. Die Chancen dafür stehen gut. 
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2	Studierende ausbilden – 	
von der Rekrutierung bis zu den 
Lernprozessen

Fabienne Friedli, Barbara Marti

Das folgende Kapitel führt Praxisorganisationen und (ange-
hende) Praxisausbildende chronologisch durch die Aufgaben 
in der Ausbildung von Studierenden. Am Anfang der Ausbil-
dung von Studierenden steht nicht die Suche nach geeig-
neten Ausbildungspersonen, sondern die Klärung innerhalb 
der Praxisorganisation, unter welchen Bedingungen welche 
Ressourcen bereitgestellt werden können, um Studierende 
auszubilden. Praxisausbildende sind aufgrund ihrer Funktion, 
Studierende auszubilden, in Personalmanagement-Prozes-
se involviert und übernehmen den Studierenden gegenüber 
eine Vorgesetztenrolle (Abplanalp, 2014, S. 81). Es müssen 
somit Personalmanagement-Fragen1 geklärt werden, des-
halb wird im Folgenden teilweise auch begrifflich darauf 
rückgegriffen.

1	 Dies sind gemäss Hölzle (2017, S. 19) Personalbedarfs- und Perso-
nalkostenplanung, Personalbemessung; Personalbestandsanalyse; 
Personalbeschaffung(-splanung); Personaleinsatz(-planung); Perso-
nalentwicklung(-splanung); Personalführung; Personalpflege; Personal-
entlassungs-/-freisetzungs-/-kündigungsplanung.
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2.1	 Das Ausbildungskonzept

Das Ausbildungskonzept bildet auf Seiten der Praxisorgani-
sation die Grundlage für die Ausbildung von Studierenden. 
Es führt einerseits aus, welche Lernfelder den Studierenden 
in der jeweiligen Praxisorganisation geboten werden; ande-
rerseits benennt es die Ressourcen, welche für die Ausbil-
dung von Studierenden zur Verfügung gestellt werden. Aus-
bildungskonzepte sollten sowohl die strukturellen und die 
inhaltlichen Rahmenbedingungen klären sowie die personel-
len Überlegungen einbeziehen (Abplanalp, 2014, S. 85; Fach-
hochschule Nordwestschweiz [fhnw], 2011; Zürcher Hoch-
schule für Angewandte Wissenschaften [zhaw], 2020).

Bei den strukturellen Rahmenbedingungen ist zu klären, wie 
sich die institutionsspezifische Ausgangslage zeigt und wie 
der Ausbildungsauftrag lautet, den sich die Organisation 
gibt. Weiter werden dabei institutionsspezifische Verantwort-
lichkeiten und Kompetenzen, Zuständigkeiten, Funktionen 
und Aufgaben der in die Ausbildung involvierten Personen 
inkl. diejenigen der Praxisausbildenden festgehalten. Von der 
Organisation bereitgestellte Ressourcen für die Ausbildung 
(z. B. finanzielle, zeitliche Ressourcen für Praxisausbildende; 
Lohn und Arbeitsplätze für Studierende etc.) werden eruiert 
und festgelegt. Auch das Vorgehen in Krisen im Zusammen-
hang mit der Ausbildung findet bei den strukturellen Rah-
menbedingungen Eingang. Abschliessend wird festgehalten, 
wie und wann die Evaluation und Überarbeitung der Ausbil-
dungsprozesse (inkl. möglichen Überarbeitung/Anpassung 
des Ausbildungskonzepts) durchgeführt werden.

Bei den inhaltlichen Rahmenbedingungen wird festgehalten, 
wie institutionsspezifische Ausbildungsinhalte und Schwer-
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punkte gesetzt werden – diese resultieren oft auch aus den 
Überlegungen zu den strukturellen Rahmenbedingungen. 
Ganz konkret werden die gebotenen Lernfelder und erwar-
teten Lerninhalte dargelegt, um die Lernschritte und Teilzie-
le, die die Studierenden erreichen müssen, zu formulieren. 
So wird beispielsweise ein möglicher, beispielhafter Ausbil-
dungsverlauf abgebildet.

Bei den personellen Überlegungen stellt sich die Frage, wel-
che konkreten Anforderungen an Studierende, die sich be-
werben möchten, gestellt werden. Weiter wird das Profil der 
Praxisausbildenden festgehalten und die weitere Klärung der 
Rollen aller involvierten Personen.

Ziel des Ausbildungskonzeptes ist eine „verbindliche Rege-
lung“ (SASSA, 2013) zwischen Fachhochschule und Pra-
xisorganisation. Aus Perspektive der Praxis sind die kon-
zeptionellen Überlegungen auch deshalb wichtig, weil das 
Anbieten eines Ausbildungsplatzes die Frage nach der tat-
sächlichen Umsetzung stellt. Denn nicht jede Organisation 
der Sozialen Arbeit kann im Rahmen bestehender Ressour-
cen Studierende ausbilden. Zeigt sich nach der Erarbeitung 
eines Ausbildungskonzeptes für die Verantwortlichen einer 
Institution, dass die Ausbildung von Studierenden zuverlässig 
verantwortet werden kann, wird durch die Rekrutierung die 
Suche nach geeigneten Studierenden in Angriff genommen. 

2.2	Die Rekrutierung

Infolge des Fachkräftemangels gehört die „Investition in die 
Ausbildung“ (Hölzle, 2017, S. 66) in Kooperation mit einer 
Hochschule zur langfristig angelegten Personalplanung. At-
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traktive Arbeitgebende sind diejenigen, die zur professionel-
len Ausbildung von künftigen Fachpersonen beitragen.2 Das 
Anbieten von Ausbildungsplätzen gehört zu „frühzeitigen Re-
krutierungsstrategien“ (ebd.). Die Praxisorganisation kommt 
somit nicht nur mit Studierenden in Kontakt, die kurzfristig 
bei ihnen arbeiten, sondern mit künftigen Fachpersonen, die 
zu verlässlichen Arbeitnehmenden werden können. 

Vor der Ausschreibung eines Ausbildungsplatzes muss sich 
die Praxisorganisation bewuss twerden, welche Arbeits- und 
Ausbildungsbedingungen sie Studierenden bieten kann, 
weshalb sie ausbilden und wen sie damit gezielt ansprechen 
möchte. Schon bei der Ausschreibung der Stelle sollten „Ent-
scheidungskriterien“ (Hölzle, 2017, S. 69) definiert werden, 
damit die Bewerbungen aus einer objektiven Perspektive be-
trachtet werden können. Die Entscheidungskriterien sind ab-
hängig von der Stellenausschreibung: Welche Schlüsselqua-
lifikationen müssen erfüllt sein? Welche Kompetenzen sind 
hingegen nicht zwingend? 

Künftige Praxisausbildende sind dabei in den Prozess der 
Personalsuche und -beschaffung einzubinden und ihnen ist 
Mitsprache zu gewähren, da sie die Ausbildungsphase we-
sentlich prägen und strukturieren (Abplanalp, 2014, S. 78). 

Nach der Stellenausschreibung und dem Eingang der Be-
werbungen geht es an die Personalauswahl. Bei den Vor-

2	 Praxismodule sollten keinesfalls zur Kompensation von fehlenden Fach-
personen genutzt werden, auch wenn dies für die Praxis kurzfristig eine 
günstige Lösung zu sein scheint. Die Studierenden können die an sie 
gestellten Anforderungen und die damit geforderte Leistung nicht erbrin-
gen – da sie tatsächlich eine Fachperson ersetzen müssten. Dies kann 
zu Überforderung im Praxismodul führen, was Abbrüche der praktischen 
Ausbildung zur Folge haben kann.
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stellungsgesprächen hilft es, wie bei der Anstellung von aus-
gebildetem Fachpersonal, mehrere (geschulte) Personen, 
z. B. vorgesetzte Personen, Praxisausbildende und allenfalls 
Mitarbeitende der Personalabteilung beizuziehen, um mög-
lichen interpersonellen Beurteilungsfehlern vorzubeugen 
(Hölzle, 2017, S. 72). Weiter kann es helfen, die Gespräche mit 
den sich bewerbenden Studierenden zu standardisieren – so 
werden die Gespräche vergleichbar. Die paritätische Betei-
ligung von Praxisausbildenden und eventuell weiteren Mit-
arbeitenden am Entscheidungsprozess darf erwartet werden. 

Personalauswahl ist heute nicht mehr nur eine Aufgabe der 
Leitung, sondern wird innerhalb des Teams, wo die*der künf-
tige Arbeitskolleg*in tätig sein wird, getragen. Die Aufgabe 
der Führungspersonen oder der Personalabteilung ist es je-
doch, die Prozesse zu initiieren und zu führen und neben der 
Zusage an die gewählte Person, auch aussagekräftige Absa-
gen3 an die nicht erfolgreichen Mitbewerbenden zu tätigen.

2.3	Die Vorbereitungsphase

Aus Sicht des Personalmanagements widerspiegelt sich 
die vorbereitende Phase im Personaleinsatz und deren Pla-
nung (Hölzle, 2017, S. 76–77). Zum einen muss die Praxis-
phase der Studierenden in Arbeitsplänen Niederschlag fin-
den und somit mit verschiedenen Mitarbeitenden koordiniert 
werden, zum anderen – wie bei anderen Neuanstellungen 
auch – weitere, organisationsspezifische Punkte berücksich-

3	 Es kann sein, dass sich die Kanditat*innen für den Ausbildungsplatz das 
erste Mal für eine Arbeitsstelle bewerben und somit den Rekrutierungs-
prozess als Premiere erleben. Deshalb ist es wichtig, seitens der Praxis-
organisation gegenüber den Kanditat*innen bezüglich der Absage trans-
parent zu kommunizieren, damit die Bewerber*innen daraus lernen und 
sich entwickeln können.
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tig werden: Die Einarbeitung sollte, damit sie gelingt, akri-
bisch geplant werden (Abplanalp, 2014, S. 93). Sie ist wesent-
lich, damit Studierende sowohl in die soziale Gemeinschaft 
als auch in ihre Aufgaben hineinfinden. Die Einarbeitung von 
neuen Mitarbeitenden ist zeitintensiv und bindet personelle 
Ressourcen von einführenden Mitarbeitenden. Zudem stel-
len sich praktische Fragen, beispielsweise, wo der Arbeits-
platz der Studierenden ist; welches ihre Arbeitstage sind; wie 
sie in Teamprozesse integriert werden können und wie ihre 
Ausbildungsprozesse gesichert werden können (Burkhard & 
Kriener, 2021, S. 132–133).

Die Praxisausbildenden sollten in die Personaleinsatzpla-
nung einbezogen werden (Abplanalp, 2014, S. 81); jedoch darf 
ihnen dies nicht ohne Weiteres vollumfänglich delegiert wer-
den. Es bleibt eine Aufgabe der leitenden Personen. Im Ideal-
fall sind die Praxisausbildenden in der Planung der Einarbei-
tung involviert, haben zeitliche Ressourcen dafür erhalten 
und wissen konkret, was ihre Aufgaben in dieser Phase sind.

Auch für die Studierenden beginnt nach der Zusage eine 
Phase der Vorbereitung auf das Praxismodul. Mit Modulen 
wie Praxisvorbereitung oder Einblicken in diverse Hand-
lungsfelder werden die Studierenden von den Hochschulen 
an ihre neue Rolle herangeführt.4 Dort lernen die Studieren-
den, sich fachlich, persönlich und formal auf die (neue) Rolle 
in der Praxis vorzubereiten. Auf fachlicher Ebene verorten sie 
ihre künftige Praxisorganisation rechtlich und administrativ; 
weiter befassen sie sich mit Aspekten der Professionsethik 
sowie der Berufsethik und bearbeiten Themen der Theorie-

4	 Vgl. beispielsweise das Curriculum der Berner Fachhochschule Soziale 
Arbeit (BFH): https://www.bfh.ch/de/studium/bachelor/soziale-arbeit/ 
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Praxis-Relation. Auf der persönlichen Ebene befassen sich 
die Studierenden mit Aspekten der persönlichen Herausfor-
derungen, mit ihrer Rolle als angehende Fachperson der So-
zialen Arbeit sowie mit dem eigenen Kompetenzerwerb.

2.4	Die Phasen in der Praxis

Im Praxismodul sollen die Studierenden das an der Hoch-
schule mehrheitlich auf theoretischer Ebene angeeignete 
Wissen in der Praxis umsetzen und mit Wissen des Lernor-
tes Praxisorganisation ergänzen, um so das Handlungsreper-
toire zu erweitern (Henze, 2019, S. 48). Als übergeordnetes 
Ziel stehen der entsprechende Kompetenzerwerb und insbe-
sondere die Theorie-Praxis-Relationierung im Vordergrund 
(Biewers Grimm et al., 2021, S. 213).

Neben standardisierten Kompetenzen, welche für die Be-
rufsbefähigung notwendig sind, werden ebenso individuel-
le Schwerpunkte des Lernprozesses festgelegt. Diese Arbeit 
am Kompetenzerwerb strukturiert das Praxismodul und gibt 
damit den Praxisausbildenden eine Orientierung für die An-
leitung der Studierenden (Burkhard & Kriener, 2021, S. 129–
130). Entsprechend soll über das gesamte Praxismodul hin-
weg darauf geachtet werden, die Studierenden schrittweise 
zu mehr Selbstständigkeit zu befähigen (Burkhard & Kriener, 
2021, S. 128). Die Orientierung am Kompetenzerwerb ist eng 
mit der fortlaufenden Kompetenzbeurteilung verbunden. In 
diesem Kapitel wird der Fokus auf den Kompetenzerwerb in 
den einzelnen Phasen der Praxis gelegt, das Kapitel 6 be-
schäftigt sich mit der Kompetenzbeurteilung. 
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Das Praxismodul kann gemäss Scherpner et al. (1992) in vier 
Phasen geteilt werden: Einführungs- und Orientierungsphase, 
Erprobungsphase, Konsolidierungs- und Verselbständigungs-
phase sowie die Abschlussphase. Die Tabelle 1 nimmt die 
unterschiedlichen Phasen auf, stellt die Inhalte der Anleitung 
durch die Praxisausbildenden dar und führt jeweils mögli-
che Hilfsmittel auf. Hierbei ist insbesondere das Konzept des 
„Cognitive Apprenticeship“ (Collins et al., 1989) erwähnens-
wert. Es eignet sich sehr gut zur Anleitung von Studierenden, 
da es einen stufenweisen Aufbau von Kompetenzen und da-
mit auch eine immer grösser werdende Verselbständigung 
der Studierenden vorsieht. Sechs Hilfsmittel dieses Konzepts 
werden deshalb passend zu den Praxisphasen in der Tabel-
le 1 aufgenommen und in der Folge im Kontext erläutert. Es 
sind dies die Modellierung, das Coaching und Scaffolding, 
die Artikulation und Reflexion sowie die Exploration. Für 
die Praxisausbildenden fallen weitere Führungs- und Aus-
bildungsaufgaben an (Abplanalp, 2014, S. 79). Nach Hölzle 
(2017, S. 80–114) setzt hier die Phase der Personalentwick-
lung als qualitative Personalarbeit ein. Sie führt aus, wie bei-
spielsweise Einarbeitungsphasen, Mitarbeitendengespräche 
und Training on-the-Job gestaltet werden können. 
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Tabelle 1: Praxisphasen und Inhalte der Anleitung in den einzelnen 
Praxisphasen5  

(Eigene Darstellung; die Hilfsmittel werden im folgenden Text 
kursiv hervorgehoben.)

In der Einführungs- und Orientierungsphase ist zunächst ein 
konstruktives Lernumfeld zu gestalten. Einerseits ist hierfür 
das Ankommen im Team notwendig. Dabei sollte ein Rah-
men geschaffen werden, um Verunsicherungen, aber auch 
Erwartungen und Vorstellungen aufnehmen und thematisie-
ren zu können (Bernler & Johnson, 1995, S. 53). Zum Aspekt 
der Beziehungsgestaltung gehört auch ein transparenter 
Umgang mit Herausforderungen und die Kultur der Fehler-

5	 Weitere Unterlagen finden sich auf der begleitenden Homepage des vor-
liegenden Sammelbandes: https://virtuelleakademie.ch/good-practice-
beispiele/lernen-in-der-praxis/
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freundlichkeit. Bei grösseren Krisen kann es je nach Situa-
tion notwendig sein, auf die Hochschule und die Möglichkeit 
einer externen Mediation zurückzugreifen.

Die Einführungs- und Orientierungsphase stellt zudem den 
Auftakt des gemeinsamen Arbeitsprozesses dar. Hier fin-
det eine Verständigung über die Kompetenzbereiche statt, 
anhand denen am Ende des Praxismoduls die Berufsbefä-
higung ausgewiesen wird. Ebenso können in dieser Phase 
auch Schwerpunkte ausgearbeitet werden, in denen Studie-
rende sich individuell weiterentwickeln möchten.6 

Beim Ausformulieren dieser Schwerpunkte ist eine vorgän-
gige Bestandsaufnahme von vorhandenen Kompetenzen 
zentral. Entsprechend sollte zunächst eine Selbsteinschät-
zung durch die Studierenden bezüglich des eigenen Werde-
gangs und der dabei erworbenen Kompetenzen erfolgen. In 
einer Fremdeinschätzung sollte dieser Schritt durch die pra-
xisausbildende Person vorgenommen werden. Als Hilfsmittel 
kann hierzu der Kompetenzreflektor (in Anlehnung an Dehn-
bostel et al., 2017, S. 88–89) beigezogen werden. Folgende 
Fragen können für diesen ersten Schritt hilfreich sein: 

	� Welche Fähigkeiten wurden durch Tätigkeiten und Erleb-
nisse im bisherigen Werdegang erlangt?

	� Was hat den Erwerb von Fähigkeiten erleichtert oder er-
schwert?

	� Welche Fähigkeiten zeichnen die Person besonders aus?
	� Welche Fähigkeiten fehlen oder sollten stärker ausbildet 
werden?

6	 Siehe Kapitel 6.
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Aufgrund dieser Erkenntnisse kann in einem zweiten Schritt 
eine Analyse vorgenommen werden. Sie beleuchtet, in wel-
chem Bereich aufgrund der Vorgaben der Hochschule, aber 
auch der Möglichkeiten in der Praxisorganisation, weitere 
Kompetenzen entwickelt werden müssten und wo bereits 
ein ausreichender Kompetenzerwerb vorhanden ist. Der Fo-
kus des Kompetenzerwerbs wird nun auf die Zukunft gerich-
tet. Unterstützende Fragen sind in diesem zweiten Schritt 
beispielsweise folgende:

	� Welche Fähigkeiten sind besonders hilfreich für aktuelle 
oder kommende Tätigkeiten?

	� In welchen Kompetenzbereichen muss der Kompetenz-
erwerb prioritär stattfinden?

	� In welchen Kompetenzbereichen sind ausreichende 
Kompetenzen vorhanden?

In einem dritten Schritt werden nun Kompetenzerwerbsas-
pekte konkret festgelegt. Auch wird in diesem Schritt be-
nannt, woran erkannt werden kann, dass die ausformulier-
ten Kompetenzaspekte erlangt worden sind, und es werden 
nachvollziehbare Schritte geplant, welche den Lernprozess 
möglich machen. Diesen dritten Schritt unterstützen folgen-
de Fragen: 

	� Welcher Kompetenzaspekt soll beispielsweise im kom-
menden Monat oder bis Ende des Praxismoduls erlangt 
worden sein?

	� Woran kann erkannt werden, dass die benannte Kom-
petenz in der erwünschten Ausprägung erreicht wurde?

	� In welchem Bereich und über welche Tätigkeiten können 
die formulierten Entwicklungsziele erreicht werden?



50

Studierende ausbilden

Die so ausgearbeiteten individuellen Kompetenzerwerbsas-
pekte begleiten und leiten Studierende und Praxisausbilden-
de durch das Praxismodul. Sie werden regelmässig formativ, 
das bedeutet lernprozessorientiert, beurteilt.7 Deshalb kann 
der zweite und dritte Schritt des Kompetenzreflektors im 
Verlauf eines Praxismoduls auch in späteren Phasen durch-
laufen werden. So können immer wieder neue Schwerpunk-
te gesetzt werden. 

In der Einführungs- und Orientierungsphase sollen zudem 
Hospitations- und allgemein Beobachtungsmomente ge-
schaffen werden. Hierfür bietet sich die Modellierung an. Da-
bei nehmen die Studierenden als Beobachtende an einem 
Arbeitssetting teil und die Praxisausbildenden führen eine 
Tätigkeit aus. Sie fassen dabei, oder je nach Situation an-
schliessend an die Tätigkeit, das eigene Handeln in Worte. 
Sie formulieren, was sie dazu bewegt, dies auf diese eine Art 
zu tun und welche Überlegungen und Hypothesen sie da-
bei leiten. Damit machen sie ihr implizites Wissen beobacht-
bar. Dies ermöglicht den Studierenden, sich diese Prozesse 
bewusst zu machen und ein Verständnis dafür aufzubauen 
(Collins & Kapur, 2014, S. 113). Sie beginnen, Tätigkeiten mit 
gehörten Ausführungen zu einem „kognitiven Modell“ (Küng 
et al., 2018, S. 117) zu verknüpfen. Damit wird der Grundstein 
für die nächste Phase gelegt.

Die Erprobungsphase ist dadurch gekennzeichnet, dass die 
Studierenden selbst die Rolle der Handelnden einnehmen. 
Für die Praxisausbildenden bedeutet dies, dass geeigne-
te Lernfelder geschaffen werden müssen, in denen sich die 
Studierenden ausprobieren und auch Fehler machen dürfen. 

7	 Methoden hierzu finden sich im Kapitel 6..
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Auch sollten die Lernfelder auf den geplanten Kompetenzer-
werb der Studierenden ausgerichtet sein. Die Studierenden 
sollten in dieser Phase eng begleitet werden, da die erworbe-
nen Erkenntnisse die Studierenden auf die nächste, selbst-
ständige Phase vorbereiten. Entsprechend wird hier auf ein 
breites Repertoire an Hilfsmittel eingegangen, um Ideen zu 
nennen, wie in dieser Phase gearbeitet werden kann. 

Durch Coaching werden die Studierenden von den Praxis-
ausbildenden in ihrem Handeln begleitet. Die Praxisaus-
bildenden benennen Elemente, welche verbessert werden 
könnten oder die nicht beachtet worden sind. Sie versuchen 
damit, die Studierenden zu befähigen, sich der Leistung von 
ausgebildeten Fachpersonen der Sozialen Arbeit zu nähern 
(Collins & Kapur, 2014, S. 113). 

Mit dem Coaching gekoppelt wird das Scaffolding. Im Deut-
schen würde man von „Gerüst bauen/anbieten“ sprechen. 
Hierbei wird den Studierenden bei Bedarf Unterstützung zur 
Verfügung gestellt. Dies kann beispielsweise das Vorbespre-
chen eines Beratungsgespräches sein oder nur ein kleiner 
Vorschlag bezüglich der Anleitung einer Gruppe von Jugend-
lichen in einem Treff. Beim Scaffolding ist zentral, nur dann 
Unterstützung zu bieten, wenn die Studierenden die Aufgabe 
selbst nicht lösen können. Es soll hierbei entsprechend sensi-
bel darauf geachtet werden, die Studierenden zunehmend zu 
Selbstständigkeit zu befähigen (Collins & Kapur, 2014, S. 113–
114). Dieses Hilfsmittel kann auch als „Sicherheitsnetz“ (Küng 
et al., 2018, S. 117) verstanden werden. Wissen die Studieren-
den nicht mehr weiter, können die Praxisausbildenden über-
nehmen und eine Intervention oder ein Gespräch fortführen.
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Über die Artikulation werden die Studierenden während oder 
im Anschluss an ihre Tätigkeiten durch die Praxisausbilden-
den aufgefordert, zu erläutern, weshalb sie wie gehandelt ha-
ben, welches Wissen sie hierfür beigezogen haben und all-
gemein, was ihre Entscheidungen, Planung etc. gelenkt hat 
(Collins & Kapur, 2014, S. 114).8 

Mit der Reflexion wird hier eine weitere zentrale Tätigkeit in 
dieser Phase benannt. Die Studierenden analysieren mit Re-
flexionstechniken die eigenen Problemlösungsprozesse, Hal-
tungen und persönliche Herausforderungen in der bisheri-
gen Arbeit (Collins & Kapur, 2014, S. 114).9

Je nach Entwicklung der Studierenden wird etwa in der Hälf-
te des Praxismoduls der Übergang in die Konsolidierungs- 
und Verselbständigungsphase eingeleitet. An dieser Stel-
le kann es hilfreich sein, eine Zwischenbilanzierung in Form 
eines Standortgesprächs durchzuführen und so den Stand 
der Kompetenzentwicklung anhand der bisherigen Tätigkei-
ten in der Erprobungsphase zu beleuchten. Mit dieser forma-
tiven Beurteilung können bei Bedarf auch Richtungswechsel 
vorgenommen werden und mit Hilfe des Kompetenzreflek-
tors neue Schwerpunkte bestimmt werden. Auch ein allge-
meiner Rückblick über das bisher geleistete, die Entwicklung 
der Arbeitsbeziehung und das Planen von nächsten Schrit-
ten finden darin Platz. In längeren Praxismodulen wird emp-

8	 Die Hilfsmittel des Modellierens, Coachens, Scaffolding und Artikulierens 
werden im Kapitel 6 in der Kompetenzdimension „Können“ erneut aufge-
griffen. Dort wird sichtbar gemacht, wie diese Methoden neben der Anlei-
tung von Studierenden auch für die Beurteilung des Kompetenzerwerbs 
eingesetzt werden können. Es wird damit deutlich, dass sie sich nicht nur 
für die Erprobungsphase des Praxismoduls eignen, sondern auch in den 
nachfolgenden Phasen.

9	 Ein mögliches Modell, um Reflexionsarbeit zu betreiben, ist in Kapitel 5 
ersichtlich.
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fohlen, eine Zwischenbilanzierung etwa alle drei Monate vor-
zunehmen (Güntert, 2014, S. 155–156). 

Die Studierenden sollen nun schrittweise an selbstständi-
ges Arbeiten herangeführt werden. Hier kann beispielsweise 
die Ferienvertretung einer abwesenden Fachperson oder die 
Hauptverantwortung für ein Projekt übernommen werden. 

Nach wie vor stehen die Praxisausbildenden als Ansprech-
person zur Verfügung, das Coaching wird jedoch durch ein 
kollegiales Beraten, ein Austauschen auf Augenhöhe und 
gegenseitiges Lernen abgelöst. Entsprechend steht hier die 
Exploration im Fokus. Die Studierenden sollen möglichst 
selbstständig an Situationen herantreten und sich auspro-
bieren (Collins & Kapur, 2014, S. 114–115). Sie wenden hier 
ihre erworbenen Problemlösungsstrategien an und probie-
ren sich aus (Küng et al., 2018, S. 118). Diese Phase ist deshalb 
für die Ausbildung eines eigenen professionellen Habitus 
zentral (Oevermann, 2000, S. 75). Auch die vorher ausgeführ-
ten Hilfsmittel können hier wieder angewendet werden (z. B. 
Reflexion oder Artikulation), der Fokus liegt jedoch auf dem 
zunehmenden Verselbstständigen.

In der Abschlussphase des Praxismoduls müssen Klient*in-
nen und auch Netzwerkpartner*innen umsichtig über den 
bevorstehenden Wechsel informiert werden (Müller, 2014, 
S. 167). Auch das Team soll sich auf den Austritt der Studie-
renden vorbereiten können. Entsprechend müssen Termi-
ne gesetzt und abschliessende Gespräche geplant werden. 
Im Beurteilungsgespräch wird die abschliessende summa-
tive Bilanzierung in Form einer Benotung vorgenommenen 
(Güntert, 2014, S. 156–157). Ebenso soll ein Arbeitszeugnis 
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für die absolvierte Praxiszeit ausgestellt werden. Auch sollte 
dem Beurteilungsgespräch nachgelagert eine gemeinsame 
Evaluation durch Studierende und Praxisausbildende über 
alle Praxisphasen hinweg vorgenommen werden (Biewers 
Grimm et al., 2021, S. 214–215).

2.5	Die Nachbereitung

Nach der Verabschiedung der Studierenden sollten Praxis-
ausbildende und weitere für die Praxisausbildung zuständi-
ge Personen (z. B. Berufsbildungsverantwortliche der Praxis-
organisation) sich Zeit nehmen können, um Erkenntnisse aus 
der Praxisausbildung zu sichern. Wie in Kapitel 2.1 dargelegt,  
kann sich die Nachbereitung beispielsweise an der standar-
disierten Evaluation, welche im Ausbildungskonzept festge-
halten wurde, orientieren.

Die oben ausgeführten Elemente des Praxismoduls können 
dabei mit kritischen Fragen analysiert und überarbeitet wer-
den. Beispielsweise: Was hat sich in den verschiedenen Pha-
sen vor und während der Ausbildung bewährt? Was war in 
den Phasen vor und während der Ausbildung aus Sicht der 
Praxisorganisation, der Praxisausbildenden (und anderen in-
volvierten Personen) hilfreich?

Weiter können die Praxisausbildenden sich mit den Rück-
meldungen der Studierenden zur Anleitung in den Praxis-
phasen auseinandersetzen. Welche Hilfsmittel waren beson-
ders unterstützend und gut umsetzbar, wo bräuchte es evtl. 
mehr Ressourcen, um etwas noch besser anwenden zu kön-
nen? Und schliesslich auch die Frage: Ist die Ausbildung von 



55

Fabienne Friedli, Barbara Marti

Studierenden ein institutioneller Auftrag geblieben – oder 
wurde das Gelingen an einzelne Personen delegiert?
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3	Bildungsprozesse 	
am Lernort Praxis

Janine Lüscher

3.1	 Lernorte im Studium –  
Einleitende Gedanken zum Verhältnis  
von Theorie und Praxis

Ein Fachhochschulstudium in Sozialer Arbeit besteht aus 
Theorie- und Praxisanteilen. Diese beiden Lernarenen ste-
hen jedoch in einem ambivalenten Verhältnis zueinander: 
„Viele Menschen – so auch einige Studierende und Lehrende 
an Hochschulen – empfinden einen tiefen Gegensatz zwi-
schen Theorie und Praxis, zwischen der Welt der Abstrak-
tion und der Welt des unmittelbar erlebten Lebens“ (Effinger, 
2005, S. 3). Wissenschaft werde, so Effinger weiter, insbeson-
dere in helfenden Berufen oft als lebensfremd angesehen. 
Theorie und Praxis würde als Diskrepanz erlebt und wo diese 
nicht in einen Sinnzusammenhang gebracht werden könne, 
würde die Verantwortung der Hochschule zugeschrieben, 
da diese die Praxisrelevanz der vermittelten Inhalte verken-
ne (Harmsen, 2014, S. 105–106). Enttäuschungen entstünden 
dort, „wo Theorie und Praxis nicht miteinander in einen Sinn-
zusammenhang gebracht werden können“, führt Harmsen 
(S. 125) weiter aus. Dass diese Enttäuschung im Praxismo-
dul und nicht während dem Theoriesemester auftritt, liegt auf 
der Hand. 
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Für ein Studium in Sozialer Arbeit bedeutet dies, dass „prak-
tische Erfahrung und theoretische Ausbildung nicht als 
Gegenstücke oder Einzelteile“ (Göddertz & Karber, 2019, 
S. 74) gedacht werden dürfen. Vielmehr muss das Studium 
einen experimentellen Suchprozess ermöglichen, indem die 
Massstäbe der Theorie und die Realität der Praxis immer 
wieder – in beidseitiger Offenheit – diskutiert werden dürfen.

Im vorliegenden Artikel sollen diese Gedanken weiterge-
führt werden. Nach einer Bestimmung von Professionalität 
als Studienziel Sozialer Arbeit und einer Aufschlüsselung des 
Professionalitätsbegriffes, werden im Hauptteil die am Lern-
ort Praxis zu erwerbenden Grundbausteine professionellen 
Handelns hergeleitet.

3.2	Professionalität als Studienziel

Wenn wir uns mit Bildungsprozessen im Studium der Sozia-
len Arbeit beschäftigen, braucht es eine Verständigung da-
rüber, was ein Studium in Sozialer Arbeit leisten muss. In die-
sem Diskurs rücken die Begriffe Profession, Professionalität 
und professionelles Handeln auf die Bildfläche. 

Die Begriffe Profession und Professionalität blicken auf einen 
langen Diskurs zurück. Um den Jahrtausendwechsel zeich-
nete sich unter den Protagonisten Dewe, Ferchhoff, Radtke, 
Otto und anderen eine Professionalisierungsdiskussion ab, 
die von der klassischen Auseinandersetzung wegkam, ob 
denn nun Soziale Arbeit eine Profession sei oder nicht. Die 
Diskussion bewegt sich seither mehrheitlich weg von dieser 
standespolitischen Professionsdebatte und nähert sich „den 
Binnenstrukturen und der Logik sozialarbeiterischen Han-
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delns im Spannungsfeld von allgemeiner Wissensapplikation 
und Fallverstehen unter Ungewissheitsbedingungen“ (Dewe, 
2009, S. 51–52). An die Stelle der alten Professionsdebatte 
trat eine reflexiv angelegte Professionalisierungsdiskussion, 
welche professionelle Handlungsqualitäten in der Sozialen 
Arbeit in den Mittelpunkt rückt (Dewe, 2009, S. 51–52).

3.3	Die Grundbausteine professionellen 
Handelns

Bei der theoretischen Bestimmung von Professionalität als 
einer Kompetenzausstattung werden in der Literatur in aller 
Regel die Ebenen Wissen, methodische Kompetenz und die 
Ebene professioneller Habitus/professionelle Identität diffe-
renziert (Miller, 2021, S.10), je nach Autor*in in etwas anderer 
Form.

In vorliegendem Artikel wird folgende Aufschlüsselung ge-
wählt, die in der Folge begründet und ausgeführt wird:  

	� Wissensbestände des Beobachtens und Deutens,
	� Wissensbestände des Handelns,
	� Professioneller Habitus, 
	� Professionelle Identität sowie die beiden
	� Kernkompetenzen Reflexivität und Relationierungskom-
petenz.

Wissensbestände des Beobachtens und 
Deutens

In der Praxis der Sozialen Arbeit führen Wissensbestände 
des Beobachtens und Deutens Fachpersonen von einem 



62

Bildungsprozesse am Lernort Praxis

Sachverhalt zu einem Fallverständnis. Sie bilden die Grund-
lage der Fähigkeit zu theoretisieren und zu deuten und be-
antworten die Frage, was im vorliegenden Fall das Problem 
ist. Um professionell handeln zu können, muss eine Fachper-
son in der Lage sein, profane Alltagsverständnisse zu über-
schreiten und abseits biografischer Erfahrungen auf wissen-
schaftlicher Grundlage Handlungsentwürfe zu entwickeln 
(Grasshoff & Schweppe, 2013, S. 319). Wer hingegen pro-
fessionelles Handeln als simple Anwendung eines einstu-
dierten Wissenskanons missversteht, bedroht seine eigene 
Professionalität und die Integrität seiner Klientel – denn Er-
klärungswissen an sich ist unanwendbar. Es ist die „entschei-
dungsvorbereitende, zuweilen aber auch nachträglich ent-
scheidungsbegründende [...] Dimension des professionellen 
Handelns“ (Dewe et al., 2011, S. 64–67). 

Wissensbestände des Handelns 

Bei Wissensbeständen des Handelns handelt es sich nicht 
um Wissen, das im Moment einer möglichen Entscheidung 
in der Handlungspraxis greifbar bereitstünde, sondern es 
ist ein implizites Wissen, das allenfalls im Nachgang einer 
Handlung expliziert werden kann. Wissensbestände des 
Handelns zeigen sich als Handlungskompetenz, die nur in 
der praktischen Tätigkeit, in der Regel im Rahmen institutio-
neller Kontexte, unter Beweis gestellt werden kann (Dewe, 
2012, S. 120).

Wissensbestände des Handelns werden im Fachdiskurs 
manchmal als „Können“ bezeichnet. Ich verwende den Be-
griff Können nicht, denn einerseits findet er in der Alltags-
sprache sehr breit Verwendung und büsst damit an Trenn-
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schärfe ein und anderseits suggeriert er eine Dichotomie 
von Können vs. Nicht-Können, die mir im vorliegenden Kon-
text zu starr ist. Ich unterscheide bei den Wissensbeständen 
des Handelns Professionswissen und Methodenwissen. Unter 
Professionswissen verstehe ich institutionelle Normen, Rou-
tinen in der Berufspraxis und lokales Organisationswissen. 
Professionswissen speist sich entsprechend aus der Praxis. 
Unter Methodenwissen verstehe ich die Kenntnis der Grund-
lagen methodischen Handelns im Kontext der Interaktions-
medien Beratung, Bildung, Erziehung und Betreuung (Abpla-
nalp et. al, 2020). Methodenwissen speist sich entsprechend 
aus der Disziplin.

Professioneller Habitus 

Für die Ausübung einer Profession ist aufgrund ihrer Nicht-
Standardisierbarkeit eine Ausrichtung an berufsethischen 
Zentralwerten von Nöten. Unter dem Begriff professioneller 
Habitus ist in diesem Zusammenhang eine solche „grund-
legende, objektive Struktur von Handlungsprinzipien, allge-
meinen Dispositionen und Wertorientierungen“ (Dewe & 
Stüwe, 2016, S. 141) gemeint.

Ein professioneller Habitus zeigt sich in der Sozialen Arbeit 
dort, wo sich Fachpersonen dem Berufskodex der Sozialen 
Arbeit verpflichten. Sie handeln auf der Grundlage ihres Auf-
trages, verpflichten sich auf die Interessen ihrer Klient*innen 
und gestalten eine angemessene Arbeitsbeziehung. Berufs-
ethische Maximen sind habituell verinnerlicht, was dazu führt, 
dass eine Abweichung davon für Fachpersonen nur unter 
zwingenden Umständen vorstellbar ist (Becker-Lenz & Mül-
ler Hermann, 2013, S. 218). Dabei ist der professionelle Habi-
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tus dem Bewusstsein von Fachpersonen nur eingeschränkt 
zugänglich. Er ist als „professionelle Haltung im Grunde bis 
in den Körper hinein eingeschrieben“ (Grasshoff, 2011, S. 248) 
und versetzt die Professionellen in die Lage, auch unter ho-
hem Handlungsdruck in höchst anspruchsvollen Situationen 
und Settings souverän Entscheidungen zu treffen (Becker-
Lenz et al., 2012, S. 17). 

Professionelle Identität

Eine einheitliche Begriffsbestimmung, was eine professio-
nelle Identität genau ist und wie eine solche in der Sozialen 
Arbeit auszusehen hätte, kann es nicht geben. 

Heiner (2004) zufolge bedingt eine professionelle sozial-
arbeiterische Praxis neben dem Rückbezug auf spezifische 
Wissensbestände (des Beobachtens und Deutens sowie sol-
chen des Handelns) auch einer klaren Vorstellung der Rolle 
der Sozialen Arbeit und einer inneren Bindung daran. Dies 
wird von ihr als professionelle Identität verstanden. Da die 
Rolle der Sozialen Arbeit in unterschiedlichen Handlungsfel-
dern je eine andere ist, liegt es auf der Hand, dass eine pro-
fessionelle Identität als etwas Bewegliches verstanden und 
in der Praxis je nach Handlungsfeld jeweils neu abgestimmt 
werden muss.

Professionelle Identität ist stark verknüpft mit Reflexivität 
und Relationierungskompetenz, als die zwei professionellen 
Kernkompetenzen, die ich einerseits als Fähigkeit, aber auch 
als Grundhaltung verstehe.
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Reflexivität und Relationierungs-
kompetenz als Kernkompetenzen 
Sozialer Arbeit

Die Begriffe Reflexivität, Reflexion und Reflektiertheit lassen 
sich, wenn man sich ihnen wissenschaftlich annimmt, z. B. 
philosophisch, soziologisch oder anthropologisch systema-
tisieren. In unserem Alltagsverständnis, das an dieser Stelle 
durchaus auszureichen hat, geht es bei diesen Begriffen im 
Kern darum, das eigene Denken und Handeln zum Gegen-
stand von Nachdenken zu machen (Forster, 2014). Im vor-
liegenden Beitrag wird Reflexion dabei als die diesbezügli-
che Tätigkeit, der Akt des über sich Nachdenkens, ausgelegt. 
Unter Reflexivität verstehe ich, in Anlehnung an Hanses 
(2012, S.189–194), eine Kompetenz, welche eine Fachperson 
dazu befähigt, eigene Deutungs- und Handlungsmuster, per-
sönliche Verstrickungen sowie komplexe gesellschaftliche 
und institutionelle Widerspruchsstrukturen zu erfassen, aus-
zuhalten und diese umsichtig in ihre professionelle Praxis in-
tegrieren können. In der Praxis bedeutet dies, dass ich als 
Fachperson anerkenne, dass ich durch biografische Prägun-
gen unterschiedliche Wahrnehmungsfilter mitbringe. Ich be-
rücksichtige, dass ich selbst durch meine Sozialisation und 
Ausbildung geformt wurde und mein Handeln gesellschaft-
lich und organisational mitbestimmt wird. Ich weiss, dass 
dies meine Art, einen Fall auszulegen und zu rekonstruieren, 
mitbestimmt und berücksichtige dies in meinem methodi-
schen Handeln (Busse & Ehlert, 2013, S. 334–338).

Unter Relationierungskompetenz verstehe ich die Fähigkeit 
Wissensbestände des Beobachtens und Deutens mit Pro-
fessionswissen, Methodenwissen und vorhandenem Alltags-
wissen in einen Dialog zu bringen. Sie ist die Fähigkeit und 



66

Bildungsprozesse am Lernort Praxis

Bereitwilligkeit sich gleichzeitig auf verschiedene Urteilsfor-
men zu verpflichten. Dies benötigt einen forschenden Zu-
gang in dessen Zentrum Reflexivität angesiedelt ist: „Im 
Zentrum stehen die Bereitschaft, eigenes Wissen zu hinter-
fragen, das eigene Nichtwissen wahrzunehmen und zu de-
klarieren, sowie das Interesse, die Leerstellen des Wissens 
genauer zu ergründen“ (Wigger et. al., 2012, S. 259).

3.4	Lernen und Bildung am Lernort Praxis

Welche Bildungsprozesse müssen im Rahmen der Praxis-
ausbildung stattfinden und welche Rahmenbedingungen 
sind dazu notwendig? Aus meinen bisherigen Ausführungen 
über die Grundbausteine professionellen Handelns ergeben 
sich die folgenden Bildungsziele eines Studiums in Sozialer 
Arbeit:

	� Aneignung von Wissensbeständen des Beobachtens 
und Deutens, 

	� Aneignung von Wissensbeständen des Handelns, 
	� Aneignung einer professionellen Identität und eines pro-
fessionellen Habitus,

	� Aneignung der Kernkompetenzen Reflexivität und Rela-
tionierungskompetenz.

Dabei kann einzig das Bildungsziel der Aneignung von Wis-
sensbeständen des Beobachtens und Deutens ohne Einbe-
zug der Praxis durch klassische Lehrveranstaltungen durch 
die Hochschule verfolgt und durch die Studierenden in klas-
sischen Lernarrangements erreicht werden. In dieser Form 
von Wissensvermittlung werden bei den Studierenden Lern-
prozesse angestrebt, die standardisiert werden können und 
somit steuerbar sind (Becker-Lenz & Müller Hermann, 2013, 



67

Janine Lüscher

S. 211). Wissensbestände des Handelns können teilweise 
ohne Einbezug der Praxis erworben werden, wie z. B. das 
Einüben von Grundlagen der Gesprächsführung in kleinen, 
lehrbegleiteten Übungsgruppen. Die Aneignung einer pro-
fessionellen Identität und eines professionellen Habitus so-
wie der Erwerb von Reflexivität und Relationierungskompe-
tenz bedürfen hingegen zwingend einer Resonanzfläche im 
Praxisfeld. Hier werden Bildungsprozesse angesteuert, die 
im Unterschied zu Lernprozessen nicht standardisiert ge-
staltet werden können: 

[Bildungsprozesse] „sind autonome Selbstbildungsprozesse, 
die sich in je unterschiedlicher Weise auf innere und äußere 
Ansprüche und Herausforderungen beziehen. Bildungspro-
zesse können somit nur unterstützt und gefördert werden, 
und dies muss in einer sich auf den individuellen Bildungs-
prozess einstellenden und von vorneherein nicht standardi-
sierbaren Art und Weise geschehen. Dennoch braucht die 
Unterstützung solcher Bildungsprozesse ein klares Ziel, ein 
Bildungsideal, auf das sie sich beziehen kann“ (Becker-Lenz 
& Müller Hermann, 2013, S. 211).

Angehende Fachpersonen Sozialer Arbeit stossen im Rah-
men ihres Studiums auf mehrere Praxen des Lehrens und 
Lernens: Auf klassische Lehrveranstaltungen der Wissens-
vermittlung, Methodenseminare, Supervisionssettings, Pro-
jektgruppen, Coachinggefässe und auf die Praxisausbildung. 
In diesen Kontexten begegnen sie Lehrpersonen, Supervi-
sor*innen, Peers, Coachs und Praxisausbildenden, welche 
sie in unterschiedlichen Rollen in ihrem Kompetenzerwerb 
fördern. 
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Ähnlich wie in Beratungssettings finden sich in diesen Lehr-
arrangements unterschiedliche Ausprägungen von Fachbe-
gleitung und Prozessbegleitung. Lehrpersonen der Hoch-
schule haben den höchsten Fachbegleitungsanteil wobei 
(Ausbildungs)Supervisor*innen & Coachs sicherlich den 
höchsten Prozessbegleitungsanteil ausweisen. Praxisausbil-
dende finden sich ihrerseits in der anspruchsvollen Position 
eine Mischform von Fach- und Prozessbegleitung anbieten 
zu müssen. Sie wirken fachberatend, anleitend, bewertend, 
coachend und in vielen weiteren Formen. 

Lern- und Bildungsprozesse in der Praxisausbildung finden 
aber selbstverständlich nicht nur im Austausch zwischen 
Studierenden und Praxisausbildenden statt. Die Praxis ist 
eine Art Lehrkörper an sich, wie das Moch (2009, S. 195–196) 
sehr treffend herausgearbeitet hat:

	� Praxis lehrt, indem sie die Kulisse zur Verfügung stellt, 
vor der lernendes Handeln beobachtet und reflektiert 
werden kann.

	� Praxis lehrt, indem sie aus der Situation heraus Aktionen 
erzwingt und dadurch Spontanreaktionen, Handlungs-
automatismen und damit auch Ressourcen und Kompe-
tenzmängel offenlegt.

	� Praxis lehrt, indem sie vermeintliches Wissen in Frage 
– und die Orientierungsfunktion akademischen Wissens 
auf die Probe stellt.

	� Praxis lehrt, in dem sie Anlass gibt, eigene Handlungs-
muster zu hinterfragen und zu durchbrechen.

	� Praxis lehrt, indem sie in begrenztem Rahmen planvoll 
gestaltet werden kann und dadurch als geschütztes 
Übungsfeld dient.
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	� Schlussendlich lehrt Praxis, indem sie Lerninhalte ge-
neriert und diese für explizierende Metakommunikation 
verfügbar macht. 

Wie oben dargestellt wurde, sind von den Grundbausteinen 
professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit insbesonde-
re die Bildung eines professionellen Habitus, einer profes-
sionellen Identität sowie die Herausbildung von Reflexivität 
und Relationierungskompetenz auf den Lernort Praxis ange-
wiesen. Resümierend lassen sich daraus folgende Gedanken 
ziehen:

Die Herausbildung eines professionellen Habitus vollzieht 
sich nicht automatisch durch die Vermittlung von Fachwis-
sen im Studium. Sie muss durch die Hochschule zu einem 
nicht unerheblichen Teil an die Praxis delegiert werden. Die 
diesbezügliche Verantwortung der Praxisausbildenden ist 
gross und die Aufgabe ist anspruchsvoll. So beinhaltet dies 
in erster Linie die Studierenden kontinuierlich zu ermutigen – 
allenfalls unter Missachtung von Hierarchien – kritisch nach-
zufragen, beharrlich die Berücksichtigung berufsethischer 
Maximen und fachliche Begründungen einzufordern sowie 
eingeschliffene Routinen, in der Organisation und bei sich 
selbst, immer wieder in Frage stellen zu lassen. 

Professionelle Identität entsteht durch Austausch in und 
über die erlebte und gelebte Praxis – sei dies mit Mitstu-
dierenden in Ausbildungssupervision und Intervision, mit 
Arbeitskolleg*innen und Praxisausbildenden im Prakti-
kum, mit Lehrpersonen in praxisbegleitenden Modulen so-
wie auch in interprofessionellen Settings im Berufsalltag. Die 
unterschiedlichen Erwartungen von Praxisorganisation, Pra-
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xisausbildenden, Klient*innen, Hochschule und die eigene, 
biografisch bedingte und in Entstehung begriffene professio-
nelle Haltung in Einklang zu bringen, ist das zentrale Identi-
tätsprojekt im Praxismodul (Harmsen, 2014, S. 91).

Schwierig wird es für Studierende, wenn sich zwischen der 
im Theoriesemester akademisch geprägten professionellen 
Identität im Sinne eines Sollbilds von Sozialer Arbeit und der 
vorgefundenen Praxisrealität der Sozialen Arbeit im Praxis-
modul eine grosse Diskrepanz abbildet. Solche Inkongruen-
zen führen unweigerlich entweder zu einer Abwertung von 
Theorie als für die Praxis gänzlich unbrauchbar oder einer 
Abwertung der erlebten Praxis als unprofessionell. Gelingt es 
nicht, solche Inkongruenzen gelingend aufzulösen, führt das 
Praxismodul Studierende zuweilen in eine Krise.

Ein wichtiges Korrektiv leisten in diesen Fällen Ausbildungs-
supervision, Einzel- und Gruppencoaching, wo praxiserfah-
rene Supervisor*innen und Coachs die Studierenden in die-
sem Identitätsfindungsprozess begleiten. Aber auch diese 
Gefässe können bei Studierenden auf Widerstand stossen, 
so führen Grasshoff und Schweppe aus:

„Die Konfrontation mit sich selbst ist oft die Konfrontation mit 
dem, was das bisherige Leben geleitet hat, was für selbstver-
ständlich und gewiss gehalten wurde, was Sicherheit gege-
ben hat und das bisherige Handeln geleitet und begleitet hat 
und nun zur kritischen Auseinandersetzung steht. Das birgt 
Bedrohung und Verunsicherung in sich, weil der sichere Bo-
den des Bekannten und des Gewissen entzogen wird“ (2012, 
S. 248).
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Identitätsarbeit im Studium der Sozialen Arbeit ist als gemein-
sames Projekt von Hochschule, ausbildender Praxisorgani-
sation und angehender Fachperson anzusehen. Sie gelingt, 
wenn Theorie, Praxis und Biografie in einen Sinnzusammen-
hang gebracht werden können (Harmsen, 2013, S. 267).

Reflexivität wird durch „Befremdungsprozesse“ (Grasshoff 
& Schweppe, 2012, S. 248) gefördert. Hier liegt im Studium 
während dem Praxismodul die vermutlich grösste Einfluss-
möglichkeit und damit einhergehend auch eine grosse Ver-
antwortung bei den Praxisausbildenden. Mit Befremden 
meinen Grasshoff und Schweppe das Zurückweisen von ver-
meintlichen Gewissheiten, was im vorliegenden Fall das Pro-
blem ist. Das bedeutet für Praxisausbildende eigene Sicht-
weisen, Deutungen, Orientierungen und Interventionen stets 
zur Disposition zu stellen und damit auch gelebte institutio-
nelle Selbstverständlichkeiten in Frage zu stellen und stellen 
zu lassen. Dies benötigt eine Haltung, die das Infragestellen 
der eigenen Praxis nicht nur zulässt, sondern ermutigt – 
oder, mit Schütze gesprochen eine „Haltung des Selbstzwei-
fels und der erkundenden Selbstvergewisserung“ (Schütze, 
1996, S.211). 

Bei Reflexivität geht es um das „Verstehen eines Verstehens 
– und darum, damit auch die darin liegende Kontingenz die-
ses Verstehens sehen zu können“ (Köngeter, 2017, S. 96). An-
ders gesagt – Fälle lassen sich immer auch anders auslegen. 
Wer diese Sichtweise nicht zulässt, indem er oder sie sich 
auf einen vermeintlichen Expert*innenstatus zurückzieht, er-
schwert oder verbaut den Studierenden diesen für künftiges 
professionelles Handeln elementaren Kompetenzerwerb.
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Wenn wir es im Studium der Sozialen Arbeit zum Anspruch 
nehmen, dass angehende Fachkräfte der Sozialen Arbeit 
„nicht nur bereits bestehende Praxis nachvollziehen können, 
bzw. nicht allein einsozialisiert werden sollen in ihren Beruf 
und die gesellschaftspolitischen Verhältnisse, sondern eben 
diese hinterfragen lernen und erlebte Praxis sowie die sie 
strukturierenden Bedingungen aufarbeiten können sollen, 
dann kommt der Analysefähigkeit und der Kritikfähigkeit ge-
gebener Verhältnisse ein hoher Stellenwert zu“ (Göddertz & 
Karber, 2019, S. 77).

Und wenn wir den Anspruch haben, diese Fähigkeiten nicht 
nur in den Theoriesemestern, sondern auch im Praxismodul 
„erlernbar zu machen, in den Studierenden [...] zu wecken 
und sie zu ermutigen, Bestehendes zu hinterfragen und zu 
verändern“ (ebd.), dann kann Reflexivität als Kernkompetenz 
professionellen Handelns im Studium erworben werden. 

Um Relationierungskompetenz im Studium erwerben zu 
können, müssen Studierende Theorie und Praxis als kritische 
Freundinnen und nicht als entfremdete ferne Bekannte er-
leben können – wobei wir thematisch wieder beim Anfang 
dieses Beitrags angelangt wären. Für die Gestaltung von 
Lernprozessen in den Theoriesemestern an der Hochschu-
le heisst das, dass die Praxiserfahrungen der Studierenden 
stärker in den theoretischen Diskurs miteinbezogen werden 
müssen. Die Probleme, welche die Studierenden in der Praxis 
antreffen – sei es im Vorpraktikum, in der Freiwilligenarbeit, 
im klassischen Praxismodul oder im berufsbegleitenden Stu-
dium – müssen auch hier in den Fokus von Diskussionen ge-
rückt werden. Dies setzt voraus, „dass die Lehrenden ihre 
Funktion nicht nur in der Vermittlung von Theorien und die 
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Kommunikation als unilateral und asymmetrisch begreifen, 
sondern sich selbst auch als Lernende sehen, die im Aus-
tausch mit den Studierenden von den Erwartungen profi-
tieren, die diese in der Praxis erwerben“ (Ebert, zitiert nach 
Harmsen, 2014, S. 9).

Im Rahmen der Praxisausbildung wird Relationierungsarbeit 
dort geleistet, wo Handeln nicht nur angeleitet und eingeübt, 
sondern hergeleitet und begründet wird. Dazu ist es wichtig, 
dass Studierende in ihren Praxismodulen einer Offenheit für 
und einem Interesse an Theorie begegnen. Praxisausbilden-
de sind hier in der Pflicht eine Kultur des Teilens zu pflegen. 
Dort wo bei ihnen ein Vorsprung an Methoden- und Organi-
sationswissen vorhanden ist, kommen Studierende ihrerseits 
mit ganz frischem Theorie- und Wertewissen aus der Hoch-
schule. Beide können voneinander profitieren und sich als 
Lernende zeigen.
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4	Projekte als Teil der 
Praxisausbildung – 	
Veränderung ermöglichen 

Annina Friz

Studierende erschliessen sich, den Adressat*innen und be-
teiligten Institutionen durch Projekte in der Praxisausbildung 
neue Lernfelder und stossen somit vielfältige Veränderungen 
an. 

Projekte dienen dazu, in einem abgrenzbaren Rahmen (zeit-
lich, räumlich, organisatorisch, personell und finanziell) eine 
spezifische Aufgabenstellung zu bearbeiten (Willener & Friz, 
2019, S. 14–15). Dabei wird die gesellschaftliche Gegenwart 
von der Vergangenheit und der (möglichen) Zukunft unter-
schieden, analysiert und daraus ein entsprechender Hand-
lungsbedarf abgeleitet (ebd., S. 25). Dadurch kann flexibel 
auf Veränderungen, oft im Kontext von gesellschaftlichem 
Wandel, eingegangen werden. Gleichzeitig können sich Stu-
dierende bei der Umsetzung eines Projektes vielfältige Kom-
petenzen aneignen.

4.1	 Definition von Projekten

Das Wort Projekt stammt aus dem lateinischen „proiectum“, 
welches so viel bedeutet wie „das nach vorn Geworfene“ 
(Dudenredaktion, ohne Datum). Die Projektkonzeption defi-
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niert in einem abgegrenzten Rahmen einen „Entwurf der Zu-
kunft“:
Ein Projekt ist ein zeitlich befristetes, neuartiges Vorhaben, das 
interdisziplinär und/ oder interorganisationell bearbeitet wird 
und dessen Zielsetzung aus einer komplexen Situation, einem 
Handlungsbedarf, einer Aufgabenstellung oder einem Poten-
zial abgeleitet wird (ebd., S. 25).

Projekte zeichnen sich durch einen innovativen Charakter 
aus, in dem Aufgaben angegangen werden, die nicht mit 
Routine zu bewältigen sind. Dabei sind neue Ideen und Vi-
sionen gefragt, was wiederum Offenheit und Flexibilität be-
dingt. Durch Projekte werden Veränderungen angestossen 
und diese können zu einer Neuorientierung führen. Dabei 
verfügen Projekte neben der herausfordernden Eigendy-
namik immer über eine kollektive Dimension, in der unter-
schiedlichste Akteur*innen mitwirken, die ein Konsens über 
einen Handlungsbedarf oder die Motivation einer erwünsch-
ten Veränderung verbindet (ebd., S. 27). Oft entwickeln sich 
Kooperationen, die über die Grenzen von Organisationen, 
Disziplinen und gesellschaftlichen Systemen hinausgehen 
(ebd., S. 28). 

Integrale Projektmethodik

Die integrale Projektmethodik dient als Werkzeug, Projekte 
systematisch anzugehen. Das Prozessmodell versucht die 
wesentlichen Prozesse abzubilden, die in Projekten vorkom-
men. Das Modell ist unterteilt in vier Phasen, die den Projekt-
ablauf grob unterteilen. Die vier Phasen werden in 12 Schrit-
ten ausdifferenziert, wobei die Zielsetzung als zentraler 
Aspekt hervorgehoben wird. Die zwei Kernfunktionen „Pro-
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jektintervention“ und „Projektmanagement“ verlaufen wäh-
rend des ganzen Prozesses parallel (ebd., S. 144–145).
Das Prozessmodell im Überblick

4 Phasen Kernfunktion 1              12 schritte              Kernfunktion 2

I 
VORPROJeKT-
Phase

Anstoss oder Anfrage

Sondierungen und Vorentscheid

II 
KOnZePTIOns-
Phase

Denkprozess und Vorarbeiten

Situationsanalyse 

Adressat*innen und 
Projektbeteiligte

Zielsetzung 

Umsetzungsstrategie

Umsetzungsplanung

III 
UMseTZUnGs-
Phase

Umsetzungsaktivitäten

Umsetzungssteuerung

IV
aBsChLUss-
Phase

(Schluss-)Evaluation

Nachhaltigkeitssicherung

I VORPROJeKTPhase

Die Vorprojektphase gehört – wie der Name sagt – noch gar nicht zum Projekt, 
ist aber wichtig zu erwähnen, weil sie sozusagen die Initialzündung des Projekts 
darstellt. Da die Vorprojektphase keinen Bestandteil des Projektrahmens dar- 
stellt und noch wenig systematisch erfolgt, wird diese nicht auf die beiden Kern- 
funktionen aufgeteilt. Diese gelangen erst zum Start des Projekts zur Anwendung.

Der anstoss oder die anfrage 

Eine Person, ein Team oder eine Organisation werden aufgrund von Beobach- 
tungen, Signalen oder Hinweisen aufmerksam auf eine unbefriedigende Situation, 
ein Bedürfnis oder ein Potenzial. Es kann aber auch eine Anfrage von aussen 
kommen – zum Beispiel von Quartierbewohner*innen, von einer vorgesetzten 
Stelle oder von einer anderen Institution.

sondierungen zur ausgangslage und Vorentscheid 

Erste Vorabklärungen werden getätigt und Gespräche mit Orts- oder Fachkundigen 
geführt. Die Gedanken, Vorstellungen und Ideen der Gesprächspartner*innen 
zum Thema werden im Hinblick auf ein mögliches Projekt systematisiert und es 
werden erste Folgerungen daraus gezogen. Eine Organisation, Einzelperson oder 
Gruppe entscheidet sich schliesslich dafür, aufgrund des Handlungsbedarfs die 
Initiative zu ergreifen oder einen Auftrag zu erteilen. Oder aber das Thema wird 
nicht weiterverfolgt oder vorderhand auf Eis gelegt.

⇣
Ergebnis: Grobe Skizzierung von Thema, Handlungsbedarf und Kontext sowie 

Vorentscheid für ein Projekt.

PrOjEKTINTErVENTION PrOjEKTmANAGEmENT

II KOnZePTIOnsPhase

Denkprozess und Vorarbeiten

Hypothesen werden gebildet und eine 
erste Sicht der Situation ausgearbeitet.

Erste Kosten- und Finanzierungs-
überlegungen werden angestellt – 
allenfalls erst für die Situationsanalyse.

Erste Überlegungen zur generellen 
Projektidee, im Speziellen punkto 
Handlungsbedarf und Zielrichtung, 
werden angestellt.

Die Einwilligung von Auftraggebenden 
und / oder Projektpartner*innen für die 
Weiterarbeit wird eingeholt.

Eine erste Projektskizze entsteht. Eine vorläufige Projektorganisation für 
die Situationsanalyse wird definiert.

situationsanalyse

Stakeholder sowie Adressat*innen 
werden ermittelt. 

Die einzelnen Schritte der Erhebungen 
werden geplant.

Vorhandene Daten und Informationen 
werden zusammengetragen. je nach 
Ausgangssituation werden Analysen 
des sozialräumlichen, politischen, 
kulturellen, ökonomischen usw. Kon-
texts, der bisherigen Geschichte und 
allfälliger vorausgegangener Aktivitäten, 
der Funktionsweise der beteiligten 
Systeme oder Organisation(en) erstellt. 
Dies unter Einbezug und Beteiligung 
der Stakeholder sowie Adressat*innen.

Der Prozess der Situationsanalyse wird 
gesteuert.

Die Daten werden ausgewertet und 
die Hypothesen überprüft. Aufbauend 
auf der Verdichtung der Ergebnisse 
und den Erklärungen der Situation 
anhand von Fachwissen wird der Hand-
lungsbedarf oder das Veränderungs-
potenzial begründet.

Gegenüber Auftraggebenden und / oder 
Partner*innen, evtl. einer ausgewählten 
Öffentlichkeit wird über die Ergebnisse 
Bericht erstattet.

⇣
Ergebnis: Zusammenfassende Beschreibung der vorhandenen 

Situation, aus welcher der Handlungsbedarf bzw. das 
Veränderungspotenzial hervorgeht.

PrOjEKTINTErVENTION PrOjEKTmANAGEmENT

adressat*innen und Projektbeteiligte

Adressat*innen und Projektbeteiligte 
werden für die konkrete Planung 
und Umsetzung eingegrenzt und 
einbezogen.

rollen, Funktionen und Verantwortlich-
keiten aller Beteiligten werden geklärt.

Die Projektorganisation für die 
realisierungsphase wird bestimmt.

Zielsetzung

Auf der Basis der beschriebenen 
Situation und des Handlungsbedarfs 
bzw. Potenzials werden Ziele entwickelt 
und festgelegt.

Die Ziele werden mit der Auftrag-
geberschaft oder den Projektpartner*-
innen vereinbart.

⇣
Ergebnis: Zielbezogene Übereinkunft mit den Beteiligten und / oder  

dem*der Auftraggeber*in

Umsetzungsstrategie

mit den Projektbeteiligten werden auf 
der Basis der Ziele kreative Ideen-
entwicklungsprozesse in Gang gesetzt.

Unterschiedliche Umsetzungsvarianten 
werden unter Einbezug von Vorgaben, 
rahmenbedingungen (z. B. finanziell, 
personell, organisatorisch), ressourcen 
und projektspezifischen Kriterien und 
unter Einbezug von Arbeitsprinzipien 
durchdacht. 

Für die verschiedenen Umsetzungs-
varianten werden grobe Budgets 
erstellt und Finanzierungsmöglichkeiten 
geprüft.

Ein Entscheid für eine Umsetzungs-
strategie wird getroffen: die Strategie 
als die Kunst der Kombination von 
Situation, Ort, Umfeld, Akteur*innen, 
methoden und ressourcen.

Auftraggebenden und / oder Partner*-
innen wird das Ergebnis der bisherigen 
Arbeiten präsentiert und es wird falls 
nötig grünes Licht für die Weiterarbeit 
eingeholt.

⇣

Ergebnis: Die Strategie liegt vor.

Umsetzungsplanung

Die Ziele und Inhalte des Projekts 
werden in einzelne Umsetzungsschritte 
umgeformt.

Das Vorgehen, die einzelnen Aktivi-
täten, Aufgaben und der Zeitplan 
der Umsetzungsstrategie werden 
konkretisiert.

Die projektbegleitende Evaluation wird 
definiert und die Schlussevaluation 
geplant.

Die Projektorganisation wird der 
Umsetzungsstrategie angepasst und 
die Beteiligungsformen werden geklärt.

Das Detailbudget und der Finanzie-
rungsplan werden erstellt und die 
mittelbeschaffung wird in Gang 
gesetzt.

mittel und medien der Information und 
Kommunikation werden definiert.

Aus den nun feststehenden Bestand-
teilen des Projekts wird ein Projekt-
konzept erstellt.

Eine definitive Form eines Auftrags 
oder Vertrags zur Durchführung wird 
ausgehandelt.

⇣

Ergebnis: Das Projektkonzept liegt vor.

PrOjEKTINTErVENTION PrOjEKTmANAGEmENT

III UMseTZUnGsPhase

Umsetzungsaktivitäten

Der optimale Einbezug aller Beteiligten, 
der Anspruchsgruppen sowie der 
Partner*innen wird gewährleistet. 
Selbstständigkeit und Selbsttätigkeit 
der Beteiligten werden gefördert.

Die Umsetzungsaktivitäten werden 
gemäss Planung ausgelöst.

Information und Kommunikation 
werden betrieben.

Die Interventionen im engeren Sinne 
finden statt. 

Vorkehrungen für die Abschlussphase 
und Nachprojektphase werden 
getroffen und die Evaluation wird im 
Detail geplant.

Umsetzungssteuerung

Ergebnisse von Zwischenevaluationen 
werden ernst genommen und das 
Projekt wird inhaltlich optimiert.

Die Umsetzung wird anhand der 
geplanten Schritte, der damit aus-
gelösten reaktionen und der Dynamik 
gesteuert. Der Zielkurs wird im Auge 
behalten.

Die Projektkultur wird geprägt und 
gefördert.

Das Budget wird laufend auf seine 
Einhaltung hin überprüft. Allenfalls sind 
zusätzliche mittel zu beschaffen oder 
Aktivitäten einzuschränken.

Konflikte werden bearbeitet. Die laufende Information, Koordination 
und Dokumentation werden 
gewährleistet.

IV aBsChLUssPhase

(schluss-)evaluation

(Schluss-)Evaluation: Es erfolgt 
eine Schlussevaluation hinsichtlich 
Zielerreichung, Wirkung, Beteiligung, 
richtigkeit und Nachhaltigkeit des 
gesamten Projekts.

Der Projekt- oder Abschlussbericht 
wird erstellt und allen Partner*innen 
zugestellt.

nachhaltigkeitssicherung

Nachhaltige Wirkung sichern: Die 
Projektergebnisse werden in geeigneter 
Form nachhaltig gemacht, zum Beispiel 
durch die Implementierung des Themas 
in eine bestehende Organisation oder 
durch die Übergabe an eine neu zu 
gründende Struktur.

Die Projektdokumentation wird 
auf einen übergabefertigen Stand 
gebracht.

Projektkultur: Eine adäquate Form des 
Projektabschlusses und des Abschieds 
wird gesetzt.

Die Projektbuchhaltung wird 
abgeschlossen und eine Abrechnung 
erstellt.

Finanzielle Beiträge werden mit einem 
Abschlussbericht verdankt.

⇣
Ergebnis: Projektbericht / Schlussbericht mit Folgerungen für das Projektthema 

und / oder für ein weiteres / anderes Projekt (Rückkoppelung)

naChPROJeKTPhase

Nach Bedarf werden Folgeaktivitäten punktuell begleitet oder die Nachfolge- 
organisation wird beraten.

Projektintervention: Inhalte, B
eteiligte, A

ktivitäten im
 Feld

Projektm
anagem

ent: Planung, Steuerung, O
rganisation, Finanzen

Abbildung 1: Das Prozessmodell im Überblick (Willener & Friz, 
2019, S. 145).1

1	 Zur erweiterten Lektüre wird die Publikation „integrale Projektmetho-
dik“ von Alex Willener und Annina Friz (2019) empfohlen. Darin wird die 
Methodik, die sogenannte „Kunst des planmässigen Vorgehens“ vertief-
ter betrachtet und mit den relevantesten Arbeitsprinzipien ergänzt. Eine 
ausführliche Darstellung der zwölf Projektschritte in den jeweiligen Kern-
funktionen Projektintervention und Projektmanagement ist zu finden auf 
S. 147–151.

https://interact-verlag.ch/products/integrale-projektmethodik
https://interact-verlag.ch/products/integrale-projektmethodik
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Die vier Phasen werden folgendermassen bezeichnet:
	� Vorprojektphase
	� Konzeptionsphase
	� Umsetzungsphase
	� Abschlussphase

Projektarten

Im Rahmen der Praxisausbildung können Projekte in unter-
schiedlichsten Formen und Dimensionen eingesetzt werden. 
Sie können als Einzel-, wie auch als Gruppenprojekt konzi-
piert, durchgeführt und evaluiert werden. Grob werden fol-
gende Projektarten unterschieden:

	� Interventionsprojekte/Entwicklungsprojekte 
Nach einer sorgfältigen Situationsanalyse kann ein entspre-
chendes Problem oder Potenzial unter Mitwirkung der Ad-
ressat*innen bearbeitet werden und ein Produkt, Angebot, 
Aktivität oder Ähnliches umgesetzt werden. 

	� Bedarfsabklärungen/Forschungsprojekte
Bedarfsabklärungen, also ausführlichere Situationsanalysen, 
die zu einer bestimmten Thematik oder zu einer bestimmten 
Zielgruppe neue Erkenntnisse generieren wollen, können als 
Praxisforschung verstanden werden, die eine bestimmte Fra-
gestellung aus und im Feld der Sozialen Arbeit beantwortet. 

	� Evaluationsprojekt 
Mittels Evaluationsprojekten kann die Wirkung und Qualität 
bestehender Angebote, Programme und Projekte überprüft 
werden (El-Maawi, 2013, S. 63). Diese Projektart bedingt be-
reits eine gewisse Praxiserfahrung und eignet sich beispiel-
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weise für berufsbegleitende Studierende eher, da ihnen die 
Situationen vor Ort und Adressat*innen sowie Stakehol-
der*innen bereits bekannt sind.

	� (Neu-)Konzeptionen 
Mit (Neu-)Konzeptionen können bereits bestehende Ange-
bote grundsätzlich überprüft und neugestaltet werden oder 
eine konzeptionelle Grundlage für ein neues Angebot ge-
schaffen werden (ebd., S. 63). Hier muss ebenfalls beachtet 
werden, mit welchem Vorwissen und beruflichen Kompeten-
zen die Studierenden in die Projektarbeit einsteigen. 

Wirkungsorientierte Zielsetzungen 

Studierende sind oft sehr motiviert, Veränderungen anzu-
stossen. Ihnen fehlt jedoch häufig zu Beginn das professio-
nelle Werkzeug dazu. Gerade die Frage, warum braucht es 
dieses Projekt und warum muss gerade die Soziale Arbeit 
diese Thematik bearbeiten, ist Grundlage der Vorprojekt- 
und Konzeptionsphase. 

Die Studierenden lernen dadurch, ihre Vorhaben fachlich ab-
zustützen und gegenüber unterschiedlichsten Stakeholdern 
zu legitimieren. Die Studierenden sollten in ihren Praxispro-
jekten genügend Raum und Zeit haben, die einzelnen Pro-
jektschritte (siehe Abb. 1) sorgfältig zu gestalten und ihre Er-
fahrungen laufend zu reflektieren. Ein konkretes Werkzeug, 
um Veränderungsbedarfe zu konkretisieren, ist eine wir-
kungsorientierte Zielsetzung.2 Die folgenden Fragen können 

2	 Die integrale Projektmethodik beinhaltet das Instrument „Zielbaum“, wel-
ches dazu dient, die inhaltliche Ausrichtung des Projektes zu diskutieren 
und zu definieren, aber auch das Projekt zu planen und zu steuern (Wille-
ner & Friz, 2019, S. 193). 
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Studierende in der Praxisausbildung (auch mit ihren Praxis-
ausbildenden) animieren, über die Ausrichtung ihrer Projekte 
nachzudenken. 

Vision:3 Wohin soll sich ein Projekt ausrichten? Welche Vision 
will mit einem Projekt anvisiert werden?

Hierzu können Professionswerte4 beigezogen werden. Aber 
auch Leitbilder und Leitsätze von Institutionen, Gemeinden 
und Kantonen, in welchen das Projekt durchgeführt wird, 
bieten eine Ausrichtungsreferenz.

Wirkungsziel(e): Was für einen Beitrag zu dieser Vision will 
das Projekt konkret leisten? Was ist die Hauptwirkung, die mit 
dem Projekt angestrebt wird?

Was sollte sich nach dem Projekt bei den Adressat*innen, in 
Institutionen und/oder in Gemeinwesen verändern? 

Diese Wirkungsziele können sowohl auf einer Mikroebene 
wie auch auf einer Mesoebene formuliert werden. Auch Fi-
nanzgebende wie Bundesämter, Stiftungen und weitere För-
derstellen verlangen die Formulierung konkreter Wirkungs-
ziele.

Leistungsziele: Was muss das Projekt konkret leisten, damit 
die beabsichtigte Wirkung bestmöglich erreicht werden kann?

3	 In der Fachwelt wird häufig auch von Impact (Vision, Fernziel), Outcomes 
(Wirkungsziele), Outputs (Leistungsziele) und Inputs (Ressourcen, die in 
das Projekt investiert werden) gesprochen. Empfehlenswert dazu ist auch 
die Plattform wirkung-lernen.de

4	 Internationale Definition der Sozialen Arbeit des IFSW, Berufskodex, Men-
schenrechte, Sustainable Development Goals SDG, Behinderten- und 
Kinderrechtskonventionen, u.A.

https://www.wirkung-lernen.de/
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Die Leistungsziele dienen dazu, die konkreten Aktivitäten 
und Tätigkeiten zu formulieren, die im Projekt durchgeführt 
werden sollen. Das Vorgehen orientiert sich hier an methodi-
schen Ansätzen aus der Profession der Sozialen Arbeit. Be-
währte Techniken und Verfahren sollen angewendet werden, 
um mit Betroffenen das Projektthema zu bearbeiten.

4.2	Bildung für nachhaltige Entwicklung 
und Soziale Arbeit

Die Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) verfolgt das 
Ziel, Menschen zu zukunftsfähigem Denken und Handeln zu 
befähigen (éducation21, 2022). BNE ermöglicht Lernenden, 
fachliche, methodische, soziale und personale Kompeten-
zen aufzubauen, um „den eigenen Platz in der Welt wahrzu-
nehmen, sich kritisch und kreativ mit einer komplexen, glo-
balisierten Welt mit unterschiedlichen Wertvorstellungen, 
dynamischen Entwicklungen, Widersprüchen und Unge-
wissheiten auseinanderzusetzen“ (ebd.).

Die Hochschullandschaft widmet sich vermehrt der BNE 
– so entstehen zurzeit viele Netzwerke, Angebote und Ini-
tiativen, die Hochschulstudierende in der Entwicklung von 
sogenannten Gestaltkompetenzen (de Haan, 2008, S. 32) 
unterstützen.

éducation21 (2022)5 schlägt als Orientierung für die BNE 
folgende Prinzipien vor: Visionsorientierung, vernetzendes 
Denken, Partizipation und Empowerment, Chancengerech-

5	 éducation21 ist das nationale Kompetenz- und Dienstleistungszentrum 
für Bildung für Nachhaltige Entwicklung (BNE) in der Schweiz.

https://www.education21.ch/de
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tigkeit, Langfristigkeit, Wertereflexion und Handlungsorien-
tierung sowie entdeckendes Lernen. Studierende erhalten 
durch Projektarbeit im Feld der Sozialen Arbeit eine ideale 
Grundlage, Gestaltkompetenzen zu erwerben, da sie sich per 
se an diesen Prinzipien teils implizit, teils explizit orientiert. 
Sie beabsichtigen, eine nachhaltige Wirkung durch die Pro-
jekte zu erreichen und richten diese auf ein längerfristiges 
Fernziel aus. Professionswerte wie Chancengerechtigkeit 
sind dabei leitend. Projekte haben auch immer eine kollek-
tive Dimension, sei es in dem die Probleme/Potenziale in-
ter- und transdisziplinär betrachtet und bearbeitet werden, 
aber auch durch die Beteiligung unterschiedlichster Adres-
sat*innen und Akteur*innen. Nicht zuletzt sollen Praxispro-
jekte im Rahmen der Ausbildung anregen, das bestehende 
Wissen der Studierenden zu aktivieren und Hypothesen zu 
überprüfen (ebd.).

Die Fachkonferenz Soziale Arbeit der Fachhochschulen 
Schweiz SASSA (2020) bezeichnet die Soziale Arbeit als „re-
levante Ressource für die Bewältigung gesellschaftlicher He-
rausforderungen“ (S. 4). Laut Sorgenbarometer (gfs.Bern, 
2022) ist die grösste Sorge der Schweizer*innen im Jah-
re 2022 mit 39 %, der Umweltschutz und der Klimawandel 
(S. 6).

Fachkräfte der Sozialen Arbeit sollen laut Internationaler Ver-
einigung der Sozialarbeitenden IFSW (2022a) auch Verän-
derungen auf organisationaler und politischer Ebene fördern, 
die einen Beitrag zu den UN-Nachhaltigkeitszielen, Sustai-
nable development goals (SDG)6, leisten.

6	 Siehe auch Bundesamt für Raumentwicklung (ARE). Agenda 2030 für 
nachhaltige Entwicklung.

https://www.eda.admin.ch/post2015/de/home.html
https://www.eda.admin.ch/post2015/de/home.html
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Liedholz (2021, S. 8) sieht folgende Berührungspunkte von 
Sozialer Arbeit mit dem Klimawandel: Verschärfung der Un-
gleichheiten in den (Über-)Lebenschancen, Postkolonia-
lismus, Klimarassismus, Klimamigration und Klimaflucht, 
(Gewalt-)Konflikte, gesundheitliche Folgen, Menschen-
rechtsverletzungen, Geschlechterungerechtigkeit und Gene-
rationenfragen.7 

Liedholz regt an, dass die Soziale Arbeit mit der Bildung für 
eine nachhaltige Entwicklung (BNE) ihr methodisches und 
politisches Repertoire erweitern könne, wenn sie denn auch 
die politische Dimension anerkenne (2021, S. 128). 

In neuster Zeit etabliert sich insbesondere das (critical) Ser-
vice Learning an Schweizer Hochschulen, um die Schnittstel-
len zwischen Hochschule und Praxis mittels studentischen 
Engagements zu bedienen. Die BNE steht dabei vermehrt im 
Zentrum. Service Learning8 ist eine Lernform, in welcher ge-
sellschaftliches Engagement mit dem (über-)fachlichen Ler-
nen in der Hochschule verknüpft und mit Kooperationspart-
ner*innen ausserhalb der Hochschule zusammengearbeitet 
wird (Blum et al., 2021, S.18).

Critical Service Learning legt den Fokus vermehrt auf poli-
tische Faktoren und gesamtgesellschaftliche Verhältnis-
se. Hier schliesst auch Liedholz Verständnis von BNE in der 
Sozialen Arbeit wieder an. Er betont, wie auch andere, dass 

7	 Empfehlenswert dazu sind auch die weiterführenden Gedanken von 
Liedholz, Y. (2021). Berührungspunkte von Sozialer Arbeit und Klima-
wandel. Perspektiven und Handlungsspielräume. Verlag Barbara Budrich; 
UTB. https://elibrary.utb.de/doi/book/10.3224/9783847416616

8	 Die Qualitätsstandards sowie weitere Literaturhinweise sind auf der 
Schweizer Plattform zu Service Learning zu finden: https://benedu.ch/
service-learning/

https://elibrary.utb.de/doi/book/10.3224/9783847416616
https://benedu.ch/service-learning/
https://benedu.ch/service-learning/
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BNE keineswegs nur die Ebene der individuellen Handlungs-
möglichkeiten, sondern auch die politische Ebene beinhalten 
muss (2021, S. 128). Somit können und sollen Studierende 
durch die Durchführung von Projekten im Rahmen ihrer Pra-
xisausbildung auch eine politische Haltung für ihre zukünftige 
professionelle Laufbahn entwickeln. Bildung für nachhaltige 
Entwicklung kann also auch in dem Sinne als nachhaltige 
Entwicklung verstanden werden, als dass Studierende darin 
unterstützt werden, sozial-ökologische Zusammenhänge zu 
verstehen, vorherrschende gesellschaftliche Grundannah-
men kritisch zu hinterfragen und selbstbestimmt Entschei-
dungen zu treffen (Blum et al. 2021, S. 13).

4.3	Lernräume schaffen in der 
Praxisausbildung

Die Hochschule sowie die Praxisausbildungsinstitutionen 
sollen Studierende nicht nur zu interdisziplinären Perspek-
tivenwechseln auffordern, sondern auch Lernorte schaffen, 
in denen problemorientierte Diskurse geübt werden können 
(Schwinger, 2014, S. 108–109). Entsprechende Ressourcen 
müssen bereitgestellt werden, um die Autonomie der Stu-
dierenden zu fördern (ebd.). Dazu eignet sich das transfor-
mative Lernen, welches Lernprozesse beschreibt, die durch 
kritische (Selbst-)Reflexion bereits getätigte Vorannahmen, 
Perspektiven und Denkweisen transformiert (Hofstetter et 
al., 2020, S. 42). Häufig werden transformative Lernprozesse 
durch ein „desorientiertes Dilemma“ ausgelöst (Blum et al., 
2021, S. 15). Studierende der Sozialen Arbeit treffen gerade in 
der Praxisausbildung auf einige Dilemmata und stossen auf 
Irritationen. Daraufhin müssen die eigenen Perspektiven (Ge-
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fühle, Stress, Zweifel, Ängste, Ärger, Verunsicherung, Orien-
tierungslosigkeit) reflektiert werden (ebd., S. 16). Am besten 
geschieht dies in einer Gruppe mit anderen Menschen, in der 
ein vertrauensvoller Lernaustausch möglich ist (ebd.). Denn 
transformative Lernprozesse verlaufen in der Praxis nicht in 
„gradlinigen Phasen, sondern eher in Schleifen und Sprün-
gen“ (Taylor, 1997 zit. in Blum et al., 2021, S. 16). Die Refle-
xionsgefässe sollen sich nicht nur auf eine inhaltlich-fachli-
chen Ebene konzentrieren, sondern auch auf eine Ebene des 
persönlichen Erfahrungsaustausches und Teilen von Emotio-
nen (ebd., S.20).

Teilweise bleibt im Alltag von Fachkräften der Sozialen Arbeit 
wenig Zeit, Veränderungen durch Projekte anzustossen. Die 
Studierenden bringen genau diese zeitlichen Ressourcen mit 
und ermöglichen deshalb der Praxis, Problemstellungen oder 
die Bearbeitung von Potenzialen in Auftrag zu geben und ge-
meinsam mit den Studierenden herausfordernde Situationen 
zu bearbeiten. Dies können kleinere oder auch grössere Pra-
xisforschungen sein, Evaluationen oder konkrete Interven-
tionsprojekte. Studierende bringen nicht nur (neues) Wissen 
in die Institutionen, sondern auch eine grosse Motivation. 
Ihre teils innovativen Ideen können die Praxis inspirieren und 
am Beispiel der Nachhaltigen Entwicklung einen Beitrag an 
die Sustainable Development Goals (Agenda 2030) leisten. 
Die Studierenden wiederum erhalten von erfahrenen Praxis-
ausbildenden den Reflexionsraum, den sie für ihre professio-
nelle Entwicklung benötigen. 

Der IFSW9 (2022b) fordert Fachkräfte der Sozialen Arbeit auf, 
ihr Handeln nach den Werten der Gerechtigkeit und nach-

9	 Siehe IFSW (2022). The People’s Charter for an Eco-Social World.

https://newecosocialworld.com/the-peoples-charter-for-an-eco-social-world/
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haltigen Entwicklung auszurichten und sie immer wieder zu 
überdenken und sich selbst herauszufordern (ebd.).

Projekte sind deshalb ideale Lernfelder und Herausforderun-
gen; sowohl für Studierende wie auch Praxisausbildende und 
Institutionen und ermöglichen Veränderungen im Sinne der 
Sozialen Arbeit anzustossen, zu begleiten und zu implemen-
tieren.

4.4	Kompetenzen durch 
projektorientiertes Lernen

Praxisprojekte bieten sich in der Praxisausbildung als ideale 
Grundlage für den Erwerb unterschiedlichster Kompetenzen 
an. Je nach Projektphase und Zielsetzungen werden andere 
Kompetenzen erworben und gefördert. Anhand der Gestalt-
kompetenz nach De Haan (2008, S. 23–24) sowie den Kon-
kretisierungen von éducation21 werden im Folgenden die 
Projektsituationen in den Kompetenzfeldern Fach-, Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenz näher betrachtet. 
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Methoden- und Fachkompetenz

Die Gestaltkompetenzen der Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung im Bereich Methoden- und Fachkompetenzen sind: 

	� Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen 
aufbauen

	� Vorausschauend denken und handeln
	� Interdisziplinär Erkenntnisse gewinnen
	� Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und ab-
wägen können (De Haan, 2008, S. 32)

Interdisziplinäres und mehrperspektivisches Wissen 
aufbauen
Durch die Projektarbeit können Studierende ihr bisheri-
ges Wissen aus dem Studium aktivieren und auf eine aktu-
elle Fragestellung übertragen. Sie lernen dabei, die einzel-
nen Projektschritte gezielt und mit konkreten Methoden und 
Techniken anzugehen. Sie benötigen aber auch zusätzliches 
Wissen aus Bezugsdisziplinen, Lebensweltwissen der Adres-
sat*innen oder auch Erfahrungswissen der (Praxis-)Institu-
tionen. In der Auseinandersetzung mit der auftraggebenden 
Institution, den Praxisausbildenden und Mentor*innen als 
Begleitpersonen der Hochschule wird dieses Wissen reflek-
tiert und bewertet.

In der Vorprojekt- und Konzeptionsphase recherchieren und 
analysieren die Studierenden Kontextwissen. Sie überprüfen 
in der Situationsanalyse Hypothesen mittels verschiedener 
Methoden (Dokumentenanalyse, Expert*inneninterviews, 
aktivierende Befragungen, Stakeholderanalyse, Begehun-
gen, etc.) und generieren daraus, wenn nötig, neue Thesen. 
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Die Studierenden werden dabei auch auf Widersprüche und 
Unvollständigkeiten treffen und Qualität und Herkunft von In-
formationen hinterfragen und zueinander in Beziehung set-
zen müssen (ebd.).

Vernetzt denken
Mit der Situationsanalyse werden Hypothesen überprüft 
und/oder neue Thesen erstellt. Mit einer Stakeholderana-
lyse können mögliche Akteur*innen recherchiert und defi-
niert werden, die einen Einfluss auf das Projekt haben wer-
den. Dabei werden nicht nur die Akteure*innen analysiert, 
die Ressourcen (personelle, finanzielle, infrastrukturelle) zur 
Verfügung stellen, sondern auch mögliche Schlüsselperso-
nen im Umfeld des Projektes, die ihre Ressourcen allenfalls 
verweigern könnten und/oder Widerstände gegen das Pro-
jekt aufweisen. Die Studierenden lernen dabei, lineare und 
nicht-lineare Zusammenhänge, Abhängigkeiten und Wech-
selwirkungen auf lokaler wie auch globaler Ebene zwischen 
Menschen, Institutionen und der Umwelt zu analysieren und 
zu verstehen (éducation21, 2022). 

Vorausschauend denken und handeln
Mit den Projektschritten Zielsetzung, Umsetzungsstrategie 
und Umsetzungsplanung sind die Studierenden aufgefordert, 
realistische Zukunftsvisionen zu entwickeln und gleichzeitig 
den aktuellen Professionsdiskurs zu beachten. In dem sie ihre 
Projekte wirkungsorientiert ausrichten, definieren sie einen 
IST-Zustand und leiten daraus einen SOLL-Zustand ab.10

10	 Siehe auch „Denkmodell der Zirkularität“ (S. 199) in Willener & Friz (2019). 
Integrale Projektmethodik. Interact.

https://interact-verlag.ch/products/integrale-projektmethodik
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Kritisch-konstruktiv denken
Praxisprojekte bieten eine ideale Ausgangslage, um eigen-
ständige Ideen anzugehen und zu entwickeln. Die Studieren-
den müssen dabei eine hohe Flexibilität beweisen, da sich 
Projekte nie linear entwickeln und immer eine hohe Komple-
xität aufweisen. Gerade in sehr partizipativ ausgelegten Pro-
jekten ist die Ergebnisoffenheit oft eine anstrengende, aber 
auch bereichernde Erfahrung für die Studierenden. Sie ler-
nen Ungewissheit auszuhalten, neue Wege einzuschlagen 
und Vertrauen in sich und die Projektbeteiligten zu gewin-
nen. Da Projekte von unterschiedlichen Dimensionen (bspw. 
Projektumfeld, Ressourcen, Projektkultur, Projektbeteiligten, 
Projektinhalt etc.) beeinflusst werden, sind die Studieren-
de als Projektleiter*innen gefordert, über ihren Erfahrungs- 
und Wissenshorizont hinauszudenken und alternative Hand-
lungsmöglichkeiten zu finden (Willener & Friz, 2019, S. 139; 
éducation21, 2022). Veränderungen bedingen laut Schiers-
mann und Thiel (2000) einen „schöpferischen Umgang mit 
der zeitlichen Abfolge von Chaos und Ordnung“ (S. 137).

Sozialkompetenzen

Die Gestaltkompetenzen der Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung im Bereich Sozialkompetenzen sind: 

	� Gemeinsam mit anderen planen und handeln können
	� An Entscheidungsprozessen partizipieren können
	� Sich und andere motivieren können, aktiv zu werden
	� Zielkonflikte bei der Reflexion über Handlungsstrategien 
berücksichtigen können (De Haan, 2008, S. 32)
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Perspektiven wechseln
Das interdisziplinäre Arbeiten in Projekten bietet die Gele-
genheit, Sichtweisen und Erfahrungswissen anderer Profes-
sionen, wie beispielsweise der Schule, der Psychologie oder 
auch der Architektur, kennenzulernen. Die Stakeholderana-
lyse11 – aber auch weitere Methoden der Situationsanaly-
se – bietet eine optimale Gelegenheit in der Vorprojekt- und 
Konzeptionsphase, unterschiedliche Interessenslagen aus-
zumachen, Standpunkte verschiedener Akteur*innen und 
Adressat*innen kennenzulernen und einzunehmen. Die Stu-
dierenden beschäftigen sich dabei auch mit eigenen Stand-
punkten und Werten der Profession. 

Nicht zu vergessen sind die unterschiedlichen politischen 
Perspektiven, die die Ausrichtung von Projekten, aber auch 
deren Finanzierung, beeinflussen können. 

Kooperation
Nachhaltigkeitsorientierte Projekte bedingen zwingend Ko-
operationen, in welchen Meinungsverschiedenheiten und In-
teressenskonflikte konstruktiv ausgehandelt und bewältigt 
werden (éducation21, 2022). Gemeinsam mit anderen planen 
und handeln können, ist eine wesentliche Dimension der Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung (Holzbauer, 2020, S. 363). 
Sie trainieren durch die interdisziplinäre Zusammenarbeit 
auch ihre Team- und Kommunikationsfähigkeit (Lerch, 2014, 
S. 91).

Die Studierenden begleiten teilweise auch Freiwillige, die 
im Projekt unentgeltlich mitarbeiten und lernen, ihnen ent-

11	 Siehe auch „Stakeholderanalyse“ (S. 164–166) in Willener & Friz. (2019). 
Integrale Projektmethodik. Interact.

https://interact-verlag.ch/products/integrale-projektmethodik
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sprechende Wertschätzung entgegenzubringen und Unter-
stützung anzubieten. Dabei sorgen sie innerhalb des Projekt-
teams für eine wertschätzende Kultur und tragen zu einem 
Wir-Gefühl bei (Schiersmann & Thiel, 2000, S. 243).

Gesellschaftliche Prozesse mitgestalten
Die IFSW definiert die Ermächtigung und Befähigung der 
Menschen, dass sie die „Herausforderungen des Lebens an-
gehen und Wohlbefinden erreichen können“, als Aufgabe der 
Sozialen Arbeit (AvenirSocial, 2015, S.1). Machtverhältnisse 
und gesellschaftliche Prozesse, die Ein- und Ausschlussme-
chanismen (re-)produzieren, sind zu hinterfragen. Auch eine 
diskriminierungssensible Haltung und die Auseinanderset-
zung mit Rassismus, Klassismus, Ableismus, Sexismus und 
anderen -Ismen und Intersektionalität sind dabei notwendig.

Für eine nachhaltige Entwicklung müssen die Studierenden 
die Interessen der beteiligten Akteur*innen und Adressat*in-
nen kennen, um individuelle und kollektive Handlungsspiel-
räume zu nutzen, um sie an politischen und zivilgesell-
schaftlichen Prozessen zu beteiligen (éducation21, 2022). 
Sie müssen als Projektleitende sich und andere motivieren 
können, aktiv zu werden (Holzbauer, 2020, S. 363). Die Stu-
dierenden lernen, andere an kollektiven Entscheidungspro-
zessen teilhaben zu lassen und diese Prozesse adressat*in-
nengerecht ziel- und sachorientiert zu verhandeln und zu 
moderieren. Grundlagenkenntnisse zu Gruppendynamik und 
Gesprächsführung sind dabei essenziell, um im Ernstfall Ver-
handlungs- und Konfliktgespräche führen zu können. 
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Selbstkompetenzen

Die Gestaltkompetenzen der Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung im Bereich Selbstkompetenzen sind: 

	� Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kön-
nen

	� Selbstständig planen und handeln können
	� Empathie und Solidarität für andere zeigen können
	� Vorstellung von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und 
Handlungsgrundlage nutzen (De Haan, 2008, S. 32)

Sich als Teil der Welt erfahren
Die BNE hat den Anspruch, dass Projektleitende sich selbst, 
die soziale und natürliche Umwelt ganzheitlich und im glo-
balen Kontext wahrnehmen und ihr respekt- und verant-
wortungsvoll begegnen (éducation21, 2022). Dass sie dabei 
unterschiedliche Gefühle – angenehme, wie auch unan-
genehme – empfinden, diese als solche einordnen und 
konstruktiv damit umgehen, ist eine wichtige Kompetenz, 
die sie sich im Verlaufe eines Projektes aneignen (ebd.). 
Sie lernen, Unsicherheiten auszuhalten und proaktiv Unter-
stützung zu suchen – hier haben die Reflexionsgefässe mit 
den Praxisausbildenden, Mentor*innen der Hochschule und 
Mitstudierenden eine grosse Bedeutung.

Eigene und fremde Werte reflektieren 
Die BNE-Dimension „Vorstellung von Gerechtigkeit als Ent-
scheidungs- und Handlungsgrundlage“ beinhaltet die Aus-
einandersetzung mit der Herkunft eigener Werte und Nor-
men und derjenigen anderer (Holzbauer, 2020, S. 363; 
éducation21, 2022). Die Studierenden reflektieren diese im 
Hinblick auf eine nachhaltige Entwicklung und im Hinblick 
auf die Profession der Sozialen Arbeit. Sie diskutieren mit 
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den auftraggebenden Institutionen, Akteur*innen und Ad-
ressat*innen Vorstellung von Gerechtigkeit und leiten daraus 
ihre Projektziele ab.

Verantwortung übernehmen und 
Handlungsspielräume nutzen
Mit dem Praxisprojekt wechseln die Studierenden häufig 
auch ihre Rolle von Praktikant*innen zu eigenständigen Pro-
jektleitenden. Für einige Studierende ist das die erste Projekt-
leitungserfahrung und bedingt teilweise grösseren Beglei-
tungsbedarf. Gerade hier ist es wichtig, fördernde Strukturen 
und Rahmenbedingungen einzubauen, in denen sie ermutigt 
werden, ihre persönlichen und kollektiven Handlungsspiel-
räume für eine Nachhaltige Entwicklung in den Projekten zu 
erkennen, beurteilen und nutzen zu können (éducation21, 
2022). Sie lernen, als Projektleitende auch in schwierigen Si-
tuationen durchzuhalten und nutzen die Beratungsfenster, 
um eigene Fragen anzugehen. Die Erfahrung zeigt, dass es 
für gelingende Projekte förderlich ist, wenn Studierende die 
Projektthemen eigenständig – in Absprache mit den Institu-
tionen – definieren und erkundigen dürfen. Dies steigert die 
Motivation und fördert den Durchhaltewillen.

4.5	Fazit

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Bildung für 
nachhaltige Entwicklung im Bereich Methoden- und Fach-
kompetenzen die Entwicklung von Weltoffenheit, vernetztem 
Denken, vorausschauendem und kritischen Denken fördert. 
Die Studierenden lernen, interdisziplinäres und mehrpers-
pektivisches Wissen aufzubauen, Risiken und Gefahren zu 
erkennen und zu bewerten sowie vorausschauend zu planen. 
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In der Zusammenarbeit mit anderen lernen sie, Zielkonflikte 
zu berücksichtigen und sich gegenseitig zu motivieren. 

In den Praxisprojekten werden die Studierenden dazu aufge-
fordert, flexible und kreative Lösungen für komplexe Heraus-
forderungen zu finden und dabei die Perspektiven anderer 
zu berücksichtigen. Somit leisten sie einen wesentlichen Bei-
trag zur Nachhaltigen Entwicklung. Die konkrete Verände-
rungsarbeit im hier und jetzt gibt Hoffnung und Zuversicht. 
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5	Persönlichkeitsentwicklung 	
in Praxis- und 
Hochschulausbildung

Judith Studer, Martina Hinssen 

5.1	 Einleitung

Die Handlungsfelder, in denen Fachpersonen der Sozialen 
Arbeit ihre Arbeit verrichten, sind vielfältig. Genauso unter-
schiedlich und bunt sind die täglichen Herausforderungen, 
denen sie sich stellen. Trotz der Verschiedenheit gibt es aber 
auch Gemeinsamkeiten. So beispielsweise diejenige, dass 
Fachpersonen Sozialer Arbeit in ihrem professionellen Han-
deln als Personen – in und mit ihrer Persönlichkeit – gefragt 
sind. Es erstaunt daher wenig, dass die Hochschulen für So-
ziale Arbeit in den letzten Jahren bei der Ausbildung ihrer Stu-
dierenden den Fokus neben der Förderung der Entwicklung 
von Fach- und Methodenkompetenzen verstärkt auf diejeni-
ge von Selbst- und Sozialkompetenzen gelegt und didakti-
sche Konzepte ausgearbeitet und umgesetzt haben, die den 
Studierenden während ihres Studiums Raum für die Arbeit 
an der eigenen Persönlichkeit bieten.1 Viele dieser Konzepte 
adressieren dabei in erster Linie den Lernort Hochschule. Sie 
verfolgen das Ziel, die Auseinandersetzung der Studierenden 
mit der eigenen Persönlichkeit, mit eigenen Stärken und Ent-
wicklungsfeldern, mit eigenen Werten, Haltungen und Ein-

1	 Vgl. dazu u. a. die Beiträge im Sammelband Studer et. al. (Hg.) (2019).
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stellungen im Unterrichtsgeschehen zu fördern und zu unter-
stützen. Gleichzeitig wird davon ausgegangen, dass gerade 
auch der Lernort Praxisorganisation2, der ein sich Austesten 
und sich Erfahren und Erleben in realen Handlungssituatio-
nen ermöglicht, zur Persönlichkeitsentwicklung bei Studie-
renden beiträgt (vgl. u.a. den Beitrag von Lüscher in dieser 
Publikation; Fries, 2019; Schauder, 2019, S. 99). 

Der vorliegende Beitrag ist ein Versuch aufzuzeigen, wie 
die beiden Lernorte Hochschule und Praxisorganisation ge-
meinsam einen Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung der 
Studierenden leisten können. Dazu wird in einem ersten 
Schritt der Begriff Persönlichkeit didaktisch gerahmt und die 
Persönlichkeitsentwicklung als Ziel der Hochschulbildung 
für Soziale Arbeit begründet. Die Skizzierung didaktischer 
Wege zur Förderung und Unterstützung der Persönlichkeits-
entwicklung bereitet sodann den Boden für Überlegungen, 
wie Hochschullehrende am Lernort Hochschule und – an-
gesichts des Themenschwerpunkts der vorliegenden Publi-
kation – insbesondere Praxisausbildende am Lernort Praxis-
organisation in dualen Ausbildungsgängen für Soziale Arbeit 
Studierende bei ihrer Persönlichkeitsentwicklung unterstüt-
zen können.

2	 Je nach Literatur wird auch von Lernort Praxis im Allgemeinen gespro-
chen. In Berücksichtigung der inhaltlichen Fokussierung des Sammel-
bands auf Praxisorganisationen wird in diesem Artikel zwischen Lernort 
Hochschule und Lernort Praxisorganisation unterschieden.
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5.2	Persönlichkeitsentwicklung in den 
Studiengängen Sozialer Arbeit – 
Gegenstand und Beweggrund

Die Persönlichkeit bezeichnet in der Psychologie grundsätz-
lich „alle überdauernden, stabilen Eigenschaften, Werte, Nei-
gungen, Fähigkeiten und Verhaltensmuster (Gewohnhei-
ten), die eine Person im Kern auszeichnen“ (Psychomeda, 
2022). Als innere Dispositionen bestimmen sie das Han-
deln und Verhalten einer Person sich und anderen gegen-
über. In hochschuldidaktischen Kontexten spricht man in 
diesem Zusammenhang von Handlungskompetenzen, die 
als Handlungsvoraussetzungen entweder bei einer Person 
bereits vorhanden sind oder über Lernprozesse entwickelt 
werden können (Euler & Hahn, 2014, S. 83). Das Konzept der 
Handlungskompetenzen unterscheidet mit Fach-, Metho-
den-, Selbst- und Sozialkompetenzen vier Kompetenzberei-
che, wobei sich die Bezeichnungen der einzelnen Bereiche 
je nach Autor*in etwas unterscheiden können. So findet sich 
beispielsweise in der Literatur anstelle von Selbstkompeten-
zen auch die Bezeichnung „personale Kompetenzen“ (vgl. 
u. a. Erpenbeck & Sauter, 2019, S. 44). 

Kompetenzen verstehen sich als mehrdimensionale Kons-
trukte und lassen sich folglich in allen vier Bereichen über 
nachfolgende drei Dimensionen differenzieren und präzisie-
ren (Euler & Hahn, 2014, S. 142 f.): 

	� Wissen: Im Fokus dieser Kompetenzdimension stehen 
kognitive Handlungsschwerpunkte in verschiedenartiger 
Ausprägung, sprich theoretisches Wissen, praktisches 
Wissen oder Erfahrungswissen zu einem Sachverhalt, zu 
sich, zum Gegenüber.
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	� Fertigkeiten: Im Zentrum dieser Kompetenzdimension 
steht das handhabend-gestaltende Wirken. Es geht um 
die Fertigkeit, Wissen anzuwenden.

	� Einstellungen: Diese Dimension adressiert die affektiv-
bewertende Haltung einem Sachverhalt, sich selbst oder 
einem anderen Menschen gegenüber.

Von besonderem Interesse für den vorliegenden Beitrag sind 
die Bereiche der Sozial- und Selbstkompetenzen, da in erster 
Linie über ihre Förderung Hochschullehrende wie Praxisaus-
bildende Studierende bei ihrer Persönlichkeitsentwicklung 
unterstützen können, was nachfolgend näher ausgeführt 
wird. 

Euler und Hahn (2014) definieren
	� Selbstkompetenz als die Fähigkeit, die eigenen bisher er-
worbenen Kompetenzen, die eigenen physischen und 
psychischen Dispositionen und Zustände sowie das 
eigene Selbstkonzept weiterzuentwickeln (S. 284 f.)

beziehungsweise
	� Sozialkompetenz „als Disposition zur zielgerichteten 
Kommunikation mit anderen Menschen über sachliche, 
soziale oder persönliche Themen“ (S. 201).

Mit der Bezugnahme auf das Handeln einer Person sich 
selbst bzw. anderen Personen gegenüber lassen sich die 
beiden Kompetenzbereiche folglich mit den die Persönlich-
keit konstituierenden Dispositionen, wie sie eingangs dieses 
Unterkapitels beschrieben wurden, in Zusammenhang brin-
gen. Selbst- und Sozialkompetenzen lassen sich als didak-
tisch beeinflussbare Operationalisierungen von Persönlich-
keit verstehen. 
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Bevor nun aber ausgeführt wird, wie die didaktische Einfluss-
nahme auf die Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden 
über das Arbeiten an berufsrelevanten Selbst- und Sozial-
kompetenzen vonstattengehen kann, wird zuerst kurz aus-
geführt, weshalb die Entwicklung der Persönlichkeit ein er-
strebenswertes Ausbildungsziel von Studiengängen Sozialer 
Arbeit ist. Hierzu lassen sich sowohl bildungs- als auch pro-
fessionsbezogene Überlegungen anführen. Zu den bildungs-
bezogenen Beweggründen gehört zum einen die Aufgabe 
von Fachhochschulen, Employability zu ermöglichen, sprich, 
ihre Studierenden fit für den Arbeitsmarkt zu machen. Um 
auf dem heutigen und künftigen Arbeitsmarkt bestehen zu 
können, sind mehr denn je unter anderem Kommunikations- 
und Kooperationskompetenzen, Selbstorganisationskompe-
tenzen, Kompetenzen für den Umgang mit Belastungen, Am-
biguität und Veränderungen sowie Flexibilität, Ausdauer und 
Verantwortungsübernahme gefordert. Das sind alles Kom-
petenzen, die sich den Selbst- und Sozialkompetenzberei-
chen zuordnen lassen. Zum anderen besteht auf Hochschul-
ebene der Anspruch auf eine umfassende Ausbildung, die 
alle Kompetenzbereiche adressiert und nicht ausschliess-
lich Fach- und Methodenkompetenzen. Professionsbezo-
gen lässt sich anführen, dass Soziale Arbeit immer auch Be-
ziehungsarbeit ist, bei der sich die Fachperson der Sozialen 
Arbeit mit ihrer eigenen Persönlichkeit einbringt. Des Weite-
ren arbeiten Fachpersonen Sozialer Arbeit in einem sich ver-
ändernden sozialen, politischen und institutionellen Umfeld, 
welches viele soziale Bezüge aufweist (bspw. zu den Adres-
sat*innen, Angehörigen, Behörden, Verbänden, politischen 
Akteur*innen etc.). Die Handlungskontexte sind oft hetero-
gen und interprofessionell und weisen nicht selten struktu-
relle Widersprüchlichkeiten und Asymmetrien auf. Darüber 
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hinaus gilt es oftmals unterschiedliche Erwartungen und 
Aufträge auszubalancieren (Studer, 2019, S. 21 ff.). Ein Sich-
Einlassen-Können auf derartige Handlungssituationen und 
ihre professionelle Bearbeitung erfordert von den Fachper-
sonen eine selbstkritische, reflexive Auseinandersetzung mit 
sich selbst, dem eigenen Werden, der eigenen Biografie, den 
eigenen Werten und Erfahrungen, den eigenen Triggerpunk-
ten, der eigenen Rolle. Es bedarf der Festigung innerseeli-
scher Ressourcen und Möglichkeiten (Leuzinger-Bohleber, 
2000, S. 170) im Zuge der eigenen Persönlichkeitsentwick-
lung. Das Hochschulstudium kann hierbei unterstützen, in-
dem es Lernräume bietet, in denen sich die Studierenden 
kritisch-(selbst)reflexiv mit berufsspezifischen Inhalten und 
Themen auseinandersetzen können und welche Bildung – 
verstanden „als ein kritisches Sich-ins-Verhältnis-Setzen zu 
sich selbst und der ’Welt’“ (Albers, 2017; zit. nach Albers, 
2019, S. 14) – ermöglichen. Solche Lernräume finden sich so-
wohl am Lernort Hochschule als auch am Lernort Praxis-
organisation.

5.3	Ansätze zur Förderung und 
Unterstützung der 
Persönlichkeitsentwicklung

„Der Mensch hat dreierlei Wege klug zu handeln: durch 
Nachdenken ist der edelste, durch Nachahmen der ein-

fachste, durch Erfahrung der bitterste.“  
	 Konfuzius

Das Sprichwort mag schon alt sein, doch es ist nach wie vor 
aktuell und treffend. Es deckt sich mit einem didaktischen 
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Ansatz, dem heutzutage hinsichtlich der Förderung von 
Selbst- und Sozialkompetenzen viel Potenzial zugesprochen 
wird. Es handelt sich hierbei um das „Prinzip des problembe-
zogenen Lernens durch Erfahrung“ (vgl. Euler, 2012, S. 186 ff.; 
Euler & Walzik, 2009, S. 129 ff.). Das Prinzip verbindet das 
von Konfuzius Angesprochene: es verknüpft Handeln und 
Reflektieren. Beim Handeln kann gemäss dem „Prinzip des 
problembezogenen Lernens durch Erfahrung“ zwischen Er-
leben und Erproben unterschieden werden. Erleben wird als 
Auseinandersetzung mit vergangenen eigenen oder fremden 
Geschehnissen verstanden, Erproben als eigenes Agieren in 
konkreten Situationen. Die Verknüpfung und Verzahnung 
von Erleben, Erproben und Reflektieren bildet schliesslich 
den Motor für die Entwicklung und Weiterentwicklung von 
Kompetenzen. 

Auch viele andere Autor*innen sprechen der Reflexionstä-
tigkeit eine wichtige Rolle zu, wenn es darum geht, Hand-
lungskompetenzen und damit auch Selbst- und Sozialkom-
petenzen zu entwickeln. Dabei spielt es keine Rolle, ob die 
Reflexion allein oder mit anderen zusammen stattfindet (u. a. 
von Rosenstil, 2012, S. 14, 113; Schön, 1987, S. 100 ff.). Wichtig 
dabei ist nach Greif (2008, S. 37) ergebnisorientierte Refle-
xionen anzustreben, die sich von ziellos kreisenden Grübelei-
en dadurch unterscheiden, dass sie ein systematisches Vor-
gehen und ein praktisch verwertbares Ergebnis aufweisen. 

Im Zusammenhang mit Reflexion als Mittel zur Kompetenz-
entwicklung vielfach zitiert und für die Arbeit von Praxisaus-
bildenden von besonderem Interesse sind die Arbeiten von 
Donald Schön (1983). Schön (1983) unterscheidet reflection-
in-action und reflection-on-action. Freis (2019, S. 168) stellt 



112

Persönlichkeitsentwicklung in Praxis- und Hochschulausbildung

die beiden Konzepte von Schön (1983) in den Kontext des 
Praxissemesters und beschreibt reflection-in-action (Refle-
xion während des Handelns) im Rahmen der Praxisreflexion 
mit Praxisausbildenden als ein unmittelbares methodisches 
begleitendes Nachforschen, welches der Professionalisie-
rung des eigenen Handelns dient. Die reflection-on-action, 
die dem eigenen oder fremden Handeln nachgelagert ist, 
bietet ihrerseits Gelegenheit, Begründungen des Handelns 
aus professioneller Perspektive einzuüben und Handeln be-
gründet zu variieren, um schliesslich künftig (noch) zielfüh-
render zu handeln.

Einig sind sich viele Autor*innen auch darin, dass die Ent-
wicklung von Kompetenzen der Eigenaktivität sowie des 
selbstgesteuerten Lernens seitens der Studierenden bedarf 
(u.a. Bornemann, 2019; Henze, 2019; Schauder, 2019, S. 107).3 
Dies ist darin begründet, dass Kompetenzen – verstanden 
als innere Dispositionen – nicht vermittelt, sondern nur ei-
gens erlernt und entwickelt werden können (Euer & Hahn, 
2014, S. 82f.). Durch das Setzen eigener Lernziele und das 
selbstständige Verfolgen und Bewerten eigener Lernpro-
zesse gewinnt das Lernen an persönlicher und emotiona-
ler Bedeutsamkeit. Gemäss Bornemann (2019) trägt ein sol-
ches Lernen zu „intelligentem Wissen“ (S. 30)4 bei, aus dem 
schliesslich Kompetenz entstehen kann.

Selbstgesteuertes Lernen, das die Lernenden ins Zentrum 
des Lehrens und Lernens rückt, steht mit einen konstrukti-

3	 Zum selbstgesteuerten Lernen vgl. u.a. Schauder (2019, S. 106ff.).
4	 In Abgrenzung zu trägem Wissen, sprich gelerntem Wissen, welches in 

komplexen, alltagsnahen Problemsituationen oft nicht oder nicht hinrei-
chend angewendet werden kann (Gruber et al., 2000; zit. nach Borne-
mann, 2019; S. 30).
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vistischen Lernverständnis bzw. einer konstruktivistischen 
Didaktik in Zusammenhang.5 Im Fokus konstruktivistischer 
Lernsettings stehen „das eigenständige Auffinden und Kons-
truieren von Problemen sowie der Umgang mit authenti-
schen Situationen“ (ebd., S. 34). Selbstgesteuertes Lernen 
ist jedoch kein „Selbstläufer“, sondern bedarf der Begleitung 
(Kerres, 2021, S. 152).

Ebenfalls auf der konstruktivistischen Didaktik aufbauend, 
ist das „Konzept des problemorientierten Lernens“ (Euler & 
Hahn, 2014, S. 118 ff.), dem ebenfalls Potenzial bei Förderung 
der Selbst- und Sozialkompetenzentwicklung zugesprochen 
wird. Je nach Literatur ist auch von problembasiertem Lernen 
die Rede (bspw. bei Kerres, 2021, S. 1557 ff.). Ausgangspunkt 
des Lernens und damit auch der Kompetenzentwicklung bil-
den bei diesem didaktischen Ansatz authentische Problem-
stellungen, also „Problemstellungen, die eine hohe Realitäts-
nähe und einen hohen Komplexitätsgrad aufweisen, d.h., sie 
wären in dieser Weise auch in der Praxis anzutreffen“ (ebd., 
S. 158), die in der Regel in Gruppen bearbeitet werden. 

Fasst man die vorangehenden Ausführungen zusammen, so 
lassen sich folgende Aspekte für die Förderung und Unter-
stützung der Entwicklung von Selbst- und Sozialkompeten-
zen und damit der Persönlichkeitsentwicklung festhalten:

	� Anknüpfen an eigene Erfahrungen oder Erfahrungen an-
derer

	� Bearbeitung realitätsnaher Problemstellungen 
	� Ermöglichung von persönlich und emotional bedeutsa-
mem Lernen 

5	 Zum konstruktivistischen Lernverständnis vgl. auch Kerres (2021, S. 152 ff.).
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	� Selbststeuerung und Aktivität seitens der Studierenden 
bei gleichzeitiger Begleitung

	� Verknüpfung von Erleben, Erproben und Reflexion
	� Reflexion in und nach dem Handeln 
	� Nutzen des Gegenübers (Mitstudierende, Lehrpersonen, 
Praxisausbildende) als Lernressource 

All diese Aspekte finden am Lernort Praxisorganisation einen 
idealen Umsetzungsboden, wie die nachfolgenden Ausfüh-
rungen zeigen.

5.4	Persönlichkeitsentwicklung am 
Lernort Praxisorganisation

Duale Hochschulstudiengänge zeichnen sich dadurch aus, 
dass sie den Anspruch haben, den akademischem Lernort 
Hochschule mit dem Lernort Praxisorganisation zu verzah-
nen. „Diese Verzahnung der Lernorte kann inhaltlich (d. h. 
curricular abgestimmt) und/oder strukturell (z. B. organisato-
risch) angelegt sein“ (Wissenschaftsrat, 2013, S. 8). Es sind 
dann auch die systematische Verzahnung durch Koopera-
tion von Praxisstelle und Hochschule sowie die Begleitung 
der Studierenden durch Hochschullehrende und Praxisaus-
bildende, die das duale Studium als solches definieren.

Nach Erpenbeck & Sauter (2015) erfordern Kompetenzent-
wicklungsprozesse eine ebensolche Verknüpfung bzw. ein 
Verknüpfen von Lernen und professionellem Handeln, um 
– wie im vorangehenden Kapitel 5.3 ausgeführt – „in realen 
Aufgaben und Entscheidungssituationen [...] die notwendi-
gen Herausforderungen [zu] überwinden, die für die Kom-
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petenzentwicklung notwendig sind“ (S. 20). Vor diesem Hin-
tergrund bieten duale Studiengänge geradezu einen idealen 
Boden für Kompetenzentwicklungsprozesse und damit auch 
für die Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden. Am 
Lernort Praxisorganisation erlernen, erfahren und erleben 
die zukünftigen Fachpersonen der Sozialen Arbeit durch die 
strukturelle Theorie-Praxis-Verzahnung den direkten Um-
gang mit Adressat*innen und herausfordernden Situationen. 
Die dafür nötigen Selbst- und Sozialkompetenzen können 
in der direkten Auseinandersetzung und deren anschlies-
senden Reflexion an den Lernorten Praxisorganisation und 
Hochschule erworben bzw. weiterentwickelt werden. Der 
Lernort Praxisorganisation bietet darüber hinaus Studieren-
den eine ideale Umgebung, selbstgesteuert, jedoch von den 
Praxisausbildenden begleitet ihre Kompetenzen weiterzu-
entwickeln. Praxisausbildende können sie hierbei unterstüt-
zen, indem sie eine lernendenzentrierte Haltung einnehmen, 
Vertrauen in und Offenheit für die von den Studierenden ge-
wählten Lernwege zeigen und nicht zuletzt, Studierende in 
die Ausgestaltung der Praxisausbildungsprozesse miteinbe-
ziehen (vgl. auch Schauder, 2019, S. 108). 

Bezugnehmend auf die auf Seite 110 ff. skizzierten Ansät-
ze zur Förderung von Selbst- und Sozialkompetenzen bie-
tet der Lernort Praxisorganisation ein optimales Lernsetting, 
um die die Kompetenzentwicklung unterstützenden Aktivi-
täten Erleben, Erproben und Reflektieren zu ermöglichen und 
zu verknüpfen und damit die Studierenden bei ihrer Persön-
lichkeitsentwicklung zu unterstützen. Am Lernort Praxisorga-
nisation haben die Studierenden zum einen die Gelegenheit, 
eigene Kompetenzen im Umgang mit sich selbst und ande-
ren in realen Situationen zu erproben. Zum anderen haben 
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die Studierenden die Möglichkeit, andere Fachpersonen So-
zialer Arbeit zu beobachten und ihr Handeln mitzuerleben. 
Mit Blick auf die Förderung der Entwicklung von Selbst- und 
Sozialkompetenzen ist es bei Letzterem wichtig, dass sich 
die Praxisausbildenden bei der anschliessenden Modellie-
rung ihres eigenen Handelns (siehe Kapitel 2, S.  50) nicht 
ausschliesslich auf fachlich-methodische Aspekte beziehen, 
sondern auch ihren Umgang mit sich selbst und dem Gegen-
über in der Handlungssituation schildern und dabei auf alle 
drei Kompetenzdimensionen Wissen, Können und Einstel-
lungen eingehen. 

Am Lernort Hochschule sind Momente des Erlebens und 
Erprobens ebenfalls möglich. Am Lernort Praxisorganisa-
tion erleben und erproben sich die Studierenden jedoch in 
realen Settings. Das Feedback auf eigenes Handeln erfolgt 
unmittelbar(er). Es ist davon auszugehen, dass Studierende 
am Lernort Praxisorganisation emotionaler involviert(er) sind, 
lernförderliche Irritationen des eigenen Selbst verstärkt wir-
ken und damit die beiden Kompetenzentwicklungstreiber Er-
leben und Erproben insbesondere am Lernort Praxisorgani-
sation zum Tragen kommen. Wie Lüscher in ihrem Beitrag in 
vorliegender Publikation ausführt (vgl. Kapitel 3), finden am 
Lernort Praxisorganisation diverse, gerade auch für die Per-
sönlichkeitsentwicklung relevante Bildungsprozesse statt. 
Dieterich et.al. (vgl. Kapitel 7,  149) stellen in diesem Zusam-
menhang „Ankersituationen für Lernprozesse“ dar und füh-
ren aus, dass Situationen im Praxisfeld, die zunächst als irri-
tierend und verunsichernd erlebt werden, bei Studierenden 
einen Kompetenzzuwachs zur Folge haben können.
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Auch das Reflektieren im Sinne der weiter oben ausgeführ-
ten reflection-in-action sowie reflection-on-action bietet sich 
am Lernort Praxisorganisation in besonderer Weise an – bei-
spielsweise im Kontext der von Friedli und Marti in dieser Pu-
blikation beschriebenen Artikulation (vgl. Kapitel 2). Schau-
der (2019, S. 110 ff.) macht weitere methodische Vorschläge 
zur Unterstützung der Reflexionstätigkeit am Lernort Praxis-
organisation, auf die an dieser Stelle jedoch lediglich verwie-
sen werden kann. 

Die am Lernort Praxisorganisation stattfindende Theorie-
Praxis-Verzahnung kann durch ergänzende Reflexionsge-
fässe am Lernort Hochschule zusätzlich unterstützt werden. 
Im Rahmen hochschulischer Reflexionsgefässe können Stu-
dierende im Sinne von reflection-on-action unter Rückgriff 
auf gelernte Theorien und Konzepte sowie wissenschaftli-
ches Wissen eigene Problemlösestrategien und Handlungs-
weisen gemeinsam mit Mitstudierenden und Hochschulan-
gehörigen kritisch analysieren und reflektieren. Gegenstand 
solcher Gefässe können auch Erfahrungen im Umgang mit 
sich selbst, den Praxisausbildenden, den Arbeitskolleg*innen 
in der Praxisorganisation und/oder der Klientel sein, sprich 
die eigenen Selbst- und Sozialkompetenzen und die bei ihrer 
Anwendung und Erprobung gemachten Erfahrungen im Pra-
xisfeld. Gerade solche hochschulischen, die Ausbildung am 
Lernort Praxisorganisation begleitenden (Reflexions-)Gefäs-
se ermöglichen eine Verzahnung wissenschaftlichen Wis-
sens mit Professionswissen. Dewe und Otto (2015; zit. nach 
Bornemann, 2019) bezeichnen Ersteres als eine Art „Vor-
kenntnis“, während Letzteres „erst durch einen berufsförmi-
gen Vollzug, also durch Routinisierung und Habitualisierung“ 
(S. 36) entsteht. Gemäss den beiden Autoren entspricht „die 
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Reflexivität der beiden Wissensformen der Professionalität 
beruflichen Handelns“ (ebd.).

Hochschulische, die Praxisausbildung begleitende (Refle-
xions-)Gefässe können unterschiedliche Formate anneh-
men. Hierzu gehört beispielweise die Ausbildungssupervi-
sion6, wie sie auch im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit 
der Berner Fachhochschule angeboten wird. Nach Midden-
dorf (2019) ermöglicht Ausbildungssupervision „die unbe-
wusste Vermischung von Theorie und Praxis zu sortieren und 
zu reflektieren“ (S. 194). Ausbildungssupervision kann ihrer-
seits die Persönlichkeitsentwicklung fördern, indem sie das 
Rollenverständnis der Studierenden, ihre Werte, Erwartun-
gen, Handlungsweisen sich und anderen gegenüber, Ängs-
te und Übertragungen etc. zum Gegenstand der Supervision 
machen. Über die Ausbildungssupervision können folglich 
die Lernorte Hochschule und Praxisorganisation im Dienste 
der Persönlichkeitsentwicklung inhaltlich verzahnt werden. 
Eine weitere Möglichkeit einer derartigen inhaltlichen Ver-
zahnung der beiden Lernorte stellt das „Logbuch“ dar, wel-
ches an der Fliedner Fachhochschule Düsseldorf in den dua-
len Studiengängen eingesetzt wird. Das Logbuch ist Teil des 
Moduls „Praxisreflexion“, in welchem die Studierenden weit-
gehend in Seminarform das eigene professionelle Handeln 
im Praxisfeld reflektieren. Zusätzlich bieten die Lehrenden 
des Praxisreflexions-Moduls eine sogenannte Sprechstunde 
dual7 an, welche ein weiteres Angebot gemeinsamer Refle-

6	 Für weiterführende Informationen zur Ausbildungssupervision im Kontext 
der Hochschulausbildung Soziale Arbeit vgl. Middendorf (2021).

7	 Vgl. dazu die Ausführungen im Vorlesungsverzeichnis unter dem Stich-
wort „Sprechstunde PR1 (dual Studierende)“.

https://www.fliedner-fachhochschule.de/studium/soziale-arbeit-b-a-dual/downloads-faq/
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xionsgespräche an der Schnittstelle Hochschule - Praxis dar-
stellt. 

Die inhaltliche Verschränkung der beiden Lernorte ermög-
licht es Studierenden, an Hochschule und in der Praxis an 
denselben individuellen Lernzielen im Bereich der Selbst- 
und Sozialkompetenzen zu arbeiten. Dies erlaubt zum einen 
ein vertieftes und differenziertes Bearbeiten selbst- und so-
zialkompetenzbezogener Themen. Zum anderen können auf 
diese Weise Erfahrungen beider Lernorte miteinander ver-
knüpft und bearbeitet werden. 

Das Reflektieren des eigenen Handelns und persönlicher 
Herausforderungen am Lernort Praxisorganisation oder in 
Gruppensettings an der Hochschule kann aber auch an sei-
ne Grenzen stossen. Denkbar ist dies beispielsweise dann, 
wenn Studierende intra- oder interpersonelle Herausforde-
rungen zu bewältigen haben (wie bspw. Wertkonflikte, Nä-
he-Distanz-Themen, Rollenausgestaltung), die aufgrund ho-
her Vertraulichkeit nicht mit anderen geteilt werden möchten 
oder können. In solchen Fällen bieten sich Einzelcoachings 
an, die von Seiten Hochschule angeboten werden, zugleich 
aber das Aufgreifen von Erfahrungen beider Lernorte ermög-
licht. Im Rahmen von Einzelcoachings können Resilienzen 
ggf. eher aufgebaut und die eigene Biografie aufgearbeitet 
werden als in Gruppensettings an der Hochschule oder am 
Lernort Praxisorganisation.
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5.5	Fazit

Die Arbeit mit Adressat*innen führt Fachpersonen der So-
zialen Arbeit immer wieder an die eigenen Grenzen. Die Aus-
führungen in diesem Beitrag zeigen auf, dass durch den ziel-
gerichteten Einsatz unterschiedlicher didaktischer Methoden 
und Formate an den Lernorten Hochschule und Praxisorga-
nisation und deren inhaltliche Verknüpfung Studierende über 
die Arbeit an Selbst- und Sozialkompetenzen in ihrer Persön-
lichkeitsentwicklung vielfältig unterstützt werden können. 
Hierfür erachten es die Autorinnen als wichtig, dass zwischen 
den Lernort-Vertreter*innen ein gemeinsames Verständnis 
dessen gegeben ist, was im Sinne der Persönlichkeitsent-
wicklung an berufsrelevanten Selbst- und Sozialkompeten-
zen gefördert werden soll. Hierbei kann die jeweilige Aus-
richtung am Kompetenzprofil, welches dem Studiengang 
zugrunde liegt, Hilfestellung bieten. Wichtig ist weiter, dass 
sich die Vertreter*innen beider Lernorte über ihren jeweili-
gen Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung und damit auch 
zur Entwicklung einer professionellen Identität der Studie-
rende verständigen und Verantwortung dafür übernehmen. 
Für eine solche gemeinsame Verständigung bieten sich bei-
spielsweise institutionalisierte Austauschgefässe für Vertre-
ter*innen beider Lernorte (wie bspw. Praxistagungen) oder 
entsprechende Kooperationsvereinbarungen an. 

5.6	Literaturverzeichnis

Albers, S. (2019). Ein Plädoyer für personenbezogene Arbeit 
im Hochschulstudium. In J. Studer, E. Abplanalp & S. Disler 
(Hg.). Persönlichkeitsentwicklung in Hochschulausbildun-
gen fördern. Aktuelles aus Forschung und Praxis (S. 11–22). 
Bern: hep. 



121

Judith Studer, Martina Hinssen 

Bornemann, S. (2019). Lehren und Lernen im dualen Stu-
dium. In S. Hess (Hg.). Dual Sozialpädagogik studieren. 
Chancen, Herausforderungen und Belastungen in einem dy-
namischen Studienformat (S. 27–44). Wiesbaden: Springer.

Erpenbeck, J. & Sauter, W. (2015). Wissen, Werte und Kompe-
tenzen in der Mitarbeiterentwicklung. Ohne Gefühl geht in 
der Bildung gar nichts. Wiesbaden: Springer.

Erpenbeck, J. & Sauter, W. (2019). Stoppt die Kompetenzka-
tastrophe! Wege in eine neue Bildungswelt. Berlin: Springer. 

Euler, D. (2012). Von der programmatischen Formel zum di-
daktischen Konzept: Sozialkompetenzen präzisieren, för-
dern und beurteilen. In G. Niedermair (Hg.). Kompeten-
zen entwickeln, messen und bewerten (Schriftenreihe für 
Berufs- und Betriebspädagogik, Bd. 6) (S. 183–197). Linz: 
Trauner.

Euler, D. & Hahn, A. (2014). Wirtschaftsdidaktik. Bern: Haupt. 

Euler, D. & Walzik, S. (2009). Gestaltung. Ansatzpunkte zur 
Förderung von Sozialkompetenzen. In D. Euler (Hg.). So-
zialkompetenzen in der beruflichen Bildung. Didaktische 
Förderung und Prüfung (S. 117–148). Bern: Haupt.

Fries, M. (2019). Vom Navigieren im Praxissemester – die Me-
tapher der Expedition im Kontext eines ethnografischen 
Zugangs zur Praxis der Sozialen Arbeit. In J. Studer, E. Ab-
planalp & S. Disler (Hg.). Persönlichkeitsentwicklung in 
Hochschulausbildungen fördern. Aktuelles aus Forschung 
und Praxis (S. 162–183). Bern: hep. 

Greif, S. (2008). Coaching und ergebnisorientierte Selbstrefle-
xion. Theorie, Forschung und Praxis des Einzel- und Grup-
pencoachings. Göttingen: Hogrefe.

Henze, S. (2019). Eine systemische Perspektive auf Lern- und 
Kompetenzentwicklungsprozesse im dualen Hochschul-



122

Persönlichkeitsentwicklung in Praxis- und Hochschulausbildung

studium. In S. Hess (Hg.). Dual Sozialpädagogik studieren. 
Chancen, Herausforderungen und Belastungen in einem dy-
namischen Studienformat (S. 45–65). Wiesbaden: Springer.

Kerres, M. (2021). Didaktik. Lernangebote gestalten. Münster: 
Waxmann.

Leuzinger-Bohleber, M. (2000). Lernen am Einzelfall. Eine 
Chance zur Professionalisierung und Identitätsentwick-
lung. In A. Garlichs (Hg.). Schüler verstehen lernen. Das 
Kasseler Schülerhilfeprojekt im Rahmen einer reformorien-
tierten Lehrerausbildung (S. 159–181). Donauwörth: Auer. 

Middendorf, Tim (2021). Professionalisierung im Studium der 
Sozialen Arbeit. Eine sozialisationstheoretische Perspektive 
auf Ausbildungssupervision. Weinheim: Beltz Juventa

Middendorf, T. (2019), Ausbildungssupervision im Studium 
der Sozialen Arbeit. Ein Beitrag zur Persönlichkeitsent-
wicklung in Hochschulausbildungen? In J. Studer, E. Abpla-
nalp & S. Disler (Hg.). Persönlichkeitsentwicklung in Hoch-
schulausbildungen fördern. Aktuelles aus Forschung und 
Praxis (S. 184–198). Bern: hep. 

Psychomeda (2022). Persönlichkeit – Lexikon der Psycholo-
gie.  Abgerufen am 20.12.2022 von https://www. psycho-
meda.de/lexikon/persoenlichkeit.html

Rosenstiel, L. von (2012). Dispositionen zum selbstorganisier-
ten Handeln entfalten: Wege der Kompetenzentwicklung. 
In G. Niedermair (Hg.). Kompetenzen entwickeln, messen 
und bewerten (Schriftenreihe für Berufs- und Betriebspäd-
agogik (S. 103–122). Linz: Trauner.

Schauder, A. (2019). Lernprozesse gestalten – Überlegun-
gen zu Didaktik, Methoden und Medien in der Praxisaus-
bildung Soziale Arbeit. In E. Abplanalp (Hg.). Lernen in der 
Praxis. Die Praxisausbildung im Studium der Sozialen Arbeit 
(S. 94–122). Luzern: interact.



123

Judith Studer, Martina Hinssen 

Schön, D. A. (1983). The Reflective Practitioner. How Profes-
sionals Think in Action. New York: Basic Books. 

Sprechstunde Praxisreflexion (dual Studierende). Abgerufen 
am 10.02.2023 von https://www.fliedner-fachhochschule.
de/studium/soziale-arbeit-b-a-dual/

Studer, J., Abplanalp, E. & Disler, S. (Hg.) (2019). Persönlich-
keitsentwicklung in Hochschulausbildungen fördern. Aktuel-
les aus Forschung und Praxis. Bern: hep. 

Wissenschaftsrat (2013). Empfehlungen zur Entwicklung des 
dualen Studiums. Positionspapier. Abgerufen am 22.12.22, 
von https://www.daad.de/medien/der-daad/analysen-
studien/daad_analysen_studien_wissenschaftsrat_posi-
tionspapier_duales_studium.pdf 





125

6	Die Beurteilung in der 
Praxisausbildung der Sozialen 
Arbeit: Theoretische und 
methodische Zugänge

Barbara Marti, Pascal Engler

6.1	 Einleitung

Praxisausbildner*innen begleiten und beurteilen Studieren-
de am Lernort Praxisorganisation. Dabei wird die Begleitung 
der Studierenden als gewinnbringend und wertvoll beschrie-
ben, die Beurteilung1 der Leistungen in Form von Noten hin-
gegen als eher belastend und herausfordernd (Bogo, 2010). 
Warum ist dies so? 

Eine gültige und zugleich formative2 Beurteilung von Kom-
petenzen ist voraussetzungsreich. Kompetenzen lassen sich 
nicht direkt beobachten und beurteilen. Vielmehr müssen sie 
in eine sicht- und messbare Performanz transferiert werden. 
Erst so kann eine Bewertung vorgenommen werden (Annen, 
2017, S. 706; Heyse, 2017, S. 246). Zudem ist eine kritische Be-
urteilung von Personen, mit denen ein Mensch in einem Be-
ziehungsverhältnis steht, schwierig. Die Beziehung wiederum 
bietet ein grosses Potenzial für die formative und prognosti-

1	 Die Begriffe der Beurteilung und der Bewertung werden in diesem Artikel 
synonym verwendet. 

2	 Siehe zum Begriff formativ Kapitel 2.
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sche Beurteilung und wird als Schlüsselfaktor (key factor) für 
den Kompetenzerwerb beschrieben (Bogo, 2010, S. 195). 

In diesem Artikel wird das Potenzial der Beurteilung unter-
sucht, indem der aktuelle Diskussionsstand skizziert wird 
und darauf aufbauend Methoden für die Bewertung be-
schrieben werden. 

6.2	Diskussionsstand

Die Beurteilung der Kompetenzen durch Praxisausbild-
ner*innen ist im deutschsprachigen Raum nicht Gegenstand 
der Forschung (Engler, 2022). Zudem haben die Hochschu-
len eine eigene Beurteilungslogik und eigene Beurteilungs-
unterlagen für die Praxisausbildung entwickelt. Dennoch ist 
die Beurteilung Gegenstand einzelner Artikel, in denen theo-
retische und methodische Überlegungen angestellt werden, 
die aber nicht empirisch überprüft wurden. Diese werden 
nachfolgend kurz beschrieben.3

Inglin-Buomberger (2000)4 skizziert ein Beurteilungsmo-
dell, das sich auf drei Säulen stützt: die Selbstbeurteilung 
der Studierenden in Form von Lernzielen, die Fremdbeurtei-
lung durch Praxisausbildner*innen mittels Beurteilungsbo-
gen und die Fremdbeurteilung in Form einer Beschreibung 
von Entwicklungsprozessen (Bericht). Diese Säulen dienen 
am Ende des Praxismoduls als Grundlage für das Schlussge-
spräch. In dem Artikel wird die Beurteilung mit unterschiedli-

3	 Im Anhang findet sich zudem eine Tabelle, die entlang der wichtigsten 
deutschsprachigen Publikationen zum Thema der Beurteilung im Praxis-
modul der Sozialen Arbeit einen raschen Überblick zu zentralen Themen 
ermöglicht.

4	 Der Text ist in einer Reihe von Berichten der Fachhochschulen für Soziale 
Arbeit beider Basel entstanden. 
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chen Elementen kombiniert. Selbst- und Fremdeinschätzung 
sowie objektive (Beobachtungsbogen) und individuelle Kri-
terien (Bericht) werden für die Bewertung berücksichtigt. 

Müller Fritschi und Roth (2014)5 beschreiben zentrale Grund-
lagen der Beurteilung und setzen diese in Bezug zur konkre-
ten Tätigkeit der Praxisausbildner*innen. So wird klar, was 
die unterschiedlichen Funktionen der Beurteilung bedeuten) 
und wie diese im Begleitprozess gestaltet werden können. 
Die gleiche Herangehensweise nutzen die Autorinnen für die 
Themen der Bezugsnormen für die Beurteilung (individuelle, 
soziale und ideale) sowie die Frage nach einer gültigen Be-
urteilung (Gütekriterien). 

Güntert (2014)6 widmet sich einem breiten Spektrum von 
Themen, die die Beurteilung betreffen: Es finden sich Aus-
führungen zu deren Sinn, Funktion und Arten. Aufbauend auf 
Inglin-Buomberger (2000) beschreibt Güntert eine Kombi-
nation aus standardisierten objektiven (Beurteilungsbogen) 
und subjektiven Verfahren (Schilderungen/Beschreibungen). 
Die Beziehung zwischen den Studierenden und den Praxis-
ausbildner*innen aus verschiedenen Perspektiven wird in 
diesem Artikel in den Fokus gerückt: Die Beziehung ist zum 
einen Potenzial, zum anderen Quelle von Fehlern bei der Be-
urteilung. Güntert stellt dann die Selbstreflexion der Praxis-
ausbildner*innen und die Absicherung im Team als Möglich-
keit dar, die Verzerrung zu minimieren (Güntert, 2014, S. 146).

5	 Der Artikel ist ein Kapitel des Buches Praxisausbildung konkret (2014), 
welches die Ausgestaltung der Praxisausbildung im Bachelor-Studium in 
Sozialer Arbeit an der Hochschule für Soziale Arbeit FHNW beschreibt. 

6	 Der Artikel ist Teil der vorherigen Auflage des vorliegenden Buches Lernen 
in der Praxis (2014). 



128

Die Beurteilung in der Praxisausbildung der Sozialen Arbeit

Das Buch Praxisphasen im Studium Soziale Arbeit (Kriener et 
al., 2021) beschreibt die konkrete Gestaltung der Praxisaus-
bildung. Die Beurteilung spielt dabei implizit eine Rolle, aber 
es finden sich keine expliziten Ausführungen, wie Praxisaus-
bildner*innen diese vornehmen könnten. Zwar wird der pra-
xisausbildenden Fachperson nebst der lehrenden und ver-
mittelnden eine „bewertende/beurteilende Funktion“ (A. 
Roth & Burkard, 2021, S. 150) zugeschrieben, aber eher im 
Sinne der Überprüfung der individuellen Ausbildungspla-
nung. Es findet eine Verknüpfung der Evaluation7 der indi-
viduellen und der Meta-Ebene statt (Biewers Grimm et al., 
2021, S. 207). Damit ist gemeint, dass sowohl die individuelle 
Entwicklung der Studierenden als auch die Ebene der Pra-
xisorganisation und die curriculare Verzahnung Gegenstän-
de der Evaluation sind. Am Ende des Praxismoduls erfolgt 
zwar eine Bewertung (Biewers Grimm et al., 2021, S. 217), 
aber im Vordergrund steht bei der abschliessenden Beurtei-
lung ein Auswertungsgespräch zwischen Studierenden, be-
ruflicher Praxis und Hochschule, z. B. in Form eines gemein-
samen Abschlusskolloquiums (Biewers Grimm et al., 2021, 
S. 217). Dabei geht es nicht um summative, sondern um for-
mative Rückmeldungen.

Während die Beurteilung in der Praxisausbildung der Sozia-
len Arbeit im deutschsprachigen Raum eher selten Gegen-
stand der Literatur ist, gilt dies für den englischsprachigen 
Raum8 nicht (vgl. dazu Engler, 2022). Im Folgenden werden 
daraus ausgewählte Aspekte erläutert, die für den zweiten 

7	 Der Begriff Evaluation ist in diesem Kapitel zentral und bezieht sich sowohl 
auf die Beurteilung der Studierenden als auch auf die Bewertung von cur-
ricularen und organisationalen Punkten. 

8	 Mit englischsprachigem Raum sind die USA, Grossbritannien und Austra-
lien gemeint. 
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Teil des Kapitels aus methodischen Gesichtspunkten rele-
vant sind:

(1) Der Begriff Gatekeeper heisst übersetzt Pförtner*in. Im 
Zusammenhang mit der Beurteilung ist damit gemeint, dass 
Praxisausbildner*innen unter anderem die Aufgabe haben, 
den Eintritt von angehenden Fachpersonen in das Feld der 
Sozialen Arbeit zu überwachen (Lafrance & Gray, 2004). Dies 
setzt voraus, dass die praxisausbildenden Personen über ein 
(gesichertes) Professionsverständnis verfügen. Die effektive 
Leistung der Studierenden während der Praxismodule spielt 
für diese Beurteilung eine zentrale Rolle und es gibt eine all-
gemeine Übereinstimmung darüber, dass die frühzeitige und 
klare Bewertung der Performanz in der Praxis ein Schei-
tern der Studierenden gegen Ende des Studiums verhindern 
kann (Miller & Koerin, 2002, S. 5).

(2) Unbestritten scheint zu sein, dass eine Beurteilung durch 
Praxisausbildende nicht nur aufgrund der Gatekeeping-
Funktion notwendig ist, sondern auch, weil die Selbstwirk-
samkeit als Messinstrument für den Kompetenzerwerb un-
genügend (Rawlings, 2012, S. 553) und kein ausreichendes 
Ergebnismass für diesen ist (Drisko, 2014, S. 421). Es bedarf 
somit einer Fachperson für die Beurteilung, die zudem laut 
Drisko selbst über die beurteilten Kompetenzen verfügen 
muss (2014, S. 420). 

(3) Die Bewertung wird als eine Mehrfachbeurteilung be-
schrieben. Dies bedeutet sowohl die Ebene der beobach-
teten Kompetenz, die mehrere Beobachtungen verlangt 
(Drisko, 2014, S. 419), als auch die Ebene der beurteilenden 
Personen. Das heisst, es darf nicht nur eine Person beurtei-
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len (Drisko, 2014, S. 421). Als Bedingung wird zudem formu-
liert, dass die Beurteilungsunterlagen und der Kompetenz-
begriff in die Worte der Praxisausbildner*innen übersetzt 
respektive sprachlich mit ihnen abgeglichen werden müs-
sen, damit die Beurteilung gültig sein kann. Es braucht ein 
geteiltes Verständnis darüber, was die beiden Lernorte unter 
Kompetenz verstehen (Regehr et al., 2011, S. 470).

(4) Die Bewertung, welche zu einer Entwicklung führen soll, 
hat nicht primär summativ, sondern formativ (und auch prog-
nostisch) zu erfolgen (Bogo, 2010). Kealey (2010, S. 66) stellt 
fest, dass die formative Bewertung mit einer gemeinsamen 
und begleiteten Reflexion erfolgen muss, damit diese von 
den Studierenden verstanden und somit lernwirksam wird. 
Er kommt zu dem Schluss, dass formative Ansätze in hohem 
Masse deckungsgleich mit Theorien des Lehrens und Ler-
nens in der Sozialen Arbeit sind (Kealey 2010, S. 72). 

(5) Für eine gültige Bewertung der Leistungen in der Praxis 
müssen die Studierenden beobachtet werden (Bogo, 2010, 
S. 176). Bei der Beobachtung geht es aber nicht nur darum, 
was die Studierenden effektiv tun, sondern auch darum, was 
sie aufgrund der Optionen nicht tun oder nicht als relevant für 
die Analyse erachten. In verschiedenen Publikationen geht 
es um die Frage, welche Bedeutung die Beobachtung für die 
Beurteilung hat und wie Erstere zu konzipieren ist. Ausge-
hend von der Kritik, dass die Beobachtung mehr als einfa-
ches Zuschauen ist (Dill, 2018, S. 2), werden verschiedene 
Modelle (Beddoe et al., 2011; Carey & McCardle, 2011) skiz-
ziert. Le Riche (2006) zeigt in ihrer Untersuchung, dass die 
Studierenden zunächst selbst beobachten müssen, bevor sie 
Gegenstand der Beobachtung und der Beurteilung werden. 
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Eine zentrale Funktion beim Beobachten ergibt sich gemäss 
Saltzburg et al. (2010) dadurch, dass die Studierenden ver-
stehen, was mit der Theorie-Praxis-Relationierung gemeint 
ist. So hat ein Feedback durch die praxisausbildende Person 
nach einer Beobachtung einen bedeutenden Effekt, um die 
Theorie erfahrbar zu machen. Der Wert einer Rückmeldung 
ergibt sich dabei gemäss Dill (2018) durch ihre Qualität und 
eine zentrale Komponente ist, dass eine Rückmeldung durch 
Praxisausbildner*innen unmittelbar auf die Handlung oder 
Reflexion erfolgt (Rousmaniere et al., 2017). 

6.3	Zusammenfassung 

Bevor in Kapitel 6.4 methodische Überlegungen für die Be-
urteilung in den Fokus rücken, werden drei zentrale Erkennt-
nisse aus dem Diskussionsstand für Praxisausbildner*innen 
zusammengefasst:

(1) Bei der Beurteilung geht es nicht primär um Messun-
gen, sondern um Rekonstruktion des sozialen Kontextes, des 
Urteils und der Begründung. Deshalb müssen Praxisausbild-
ner*innen anwesend sein, um die Situation parallel erfassen 
zu können und die Wahrnehmung der Studierenden mit der 
eigenen zu vergleichen: Analyse, Optionen, Handlungsent-
scheidung und Effekt können so aufeinander bezogen und 
mit den nicht wahrgenommenen, nicht gewählten Möglich-
keiten verglichen und beurteilt werden. Da dieser Vergleich 
nicht losgelöst vom eigenen professionellen Massstab ge-
schieht, ist einerseits eine Verständigung zwischen den Stu-
dierenden und den Praxisausbildner*innen zentral, die auf 
einer geklärten Beziehung aufbaut. Andererseits ist die pra-
xisausbildende Person aufgefordert, das eigene Verständ-
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nis von Professionalität zur Diskussion zu stellen und sen-
sibilisiert auf Verzerrungs- und Beurteilungsfehler zu sein. 
Die Selbstreflexion der Praxisausbildner*innen und die Absi-
cherung im Team können zur Minimierung von Verzerrungen 
einen wertvollen Beitrag leisten. 

(2) Die Beurteilung in den Praxismodulen dient in erster Li-
nie der Ausbildung von Studierenden und hat somit primär 
formativen Charakter. Vereinfacht gesagt: Wenn feststeht, 
dass die Leistung der Studierenden gut genug und somit 
ausreichend ist, dient die Beurteilung dazu, den Lern- und 
Bildungsprozess zu begleiten und den Studierenden eine 
Rückmeldung darüber zu geben, wo sie sich auf diesem 
Weg zur Professionalität befinden. Die Praxisausbildner*in-
nen brauchen deshalb die Kompetenz, diesen Unterschied 
zu erkennen und beurteilen zu können. Praxisausbildner*in-
nen müssen sich zudem für die Inhalte interessieren, wel-
che die Studierenden an den Hochschulen lernen, da diese 
für die Beurteilung am Lernort Praxisorganisation bedeu-
tend sind. Kompetenzen in der Sozialen Arbeit werden nicht 
nur an einem Lernort erworben. Es handelt sich immer auch 
um eine Relationierungsleistung der Studierenden zwischen 
Praxis und Theorie, die es zu beurteilen gilt.

(3) Praxisausbildner*innen müssen – wenn sie beurteilen – 
selbst über die beurteilten Kompetenzen verfügen. Damit 
ist aber nicht gemeint, dass sie die Bewertung immer auf-
grund eines gesicherten Professionsverständnisses durch-
führen, welches sie theoretisch begründen können. Sie soll-
ten jedoch über eine Selbstsicherheit in Bezug auf die eigene 
Position in der Sozialen Arbeit (und dem Arbeitsfeld) verfü-
gen. Konkret bedeutet dies: Praxisausbildner*innen müssen 
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die an sie delegierte Beurteilungskompetenz mit einer fach-
lichen Autorität ausgestalten können. 

6.4	Instrumente und Methoden der 
Beurteilung

Wie oben ausgeführt, können sowohl standardisierte als auch 
individuell gestaltete Instrumente zur Kompetenzbeurteilung 
im Praxismodul genutzt werden. Während standardisierte 
oftmals mit einer summativen Beurteilung einhergehen und 
eine Gatekeeping-Funktion übernehmen, bieten sich die in-
dividuellen Kompetenzschwerpunkte für eine formative oder 
prognostische Beurteilung an (Güntert, 2014, S. 130–132). Die 
Anwendung von beiden Formen ermöglicht es, Schwächen 
eines Messinstrumentes abzumildern, Fremd- und Selbstbe-
urteilungselemente aufzunehmen sowie allgemein Fehler-
quellen in der Kompetenzbeurteilung zu minimieren (Dehn-
bostel et al., 2017, S. 87; Güntert, 2014, S. 143–150). 

Wir gehen in der Folge auf jene Instrumente der Beurtei-
lung ein, die in der Verantwortung der Praxisausbilder*innen 
liegen und nicht auf die Teile der Beurteilung, die durch die 
Hochschule in Form von Rastern o. Ä. vorgegeben und ge-
steuert werden. Individuelle Kompetenzentwicklungspoten-
ziale können mit den Studierenden mit selbstreflektierenden 
Instrumenten herausgearbeitet werden. Hier würde sich bei-
spielsweise der in Kapitel 2 des vorliegenden Sammelbandes 
benannte und an das Praxismodul angepasste Kompetenz-
reflektor (Dehnbostel et al., 2017) eignen. Dieses Instrument 
kann im Verlauf des Praxismoduls immer wieder verwendet 
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werden, um neue Entwicklungspotenziale im Kompetenzer-
werb herauszuarbeiten.

Wie bereits dargelegt, liegen bisher wenige Veröffentlichun-
gen zu Methoden vor, die Praxisausbildner*innen in der Be-
urteilung der Studierenden unterstützen. Folglich wurde 
auch Literatur zu anderen dualen Studiengängen, beispiels-
weise der Ausbildung zur Lehrperson oder zur Pflegefach-
person, herangezogen. 

Insbesondere die summative Beurteilung der Gatekeeping-
Elemente erfolgt oft nach dem Vorgehen, dass bestimmte 
Kriterien festgelegt sind und die Performanz der Studieren-
den damit verglichen und somit beurteilt wird (Annen, 2017, 
S. 708). Diese Orientierung an der „idealen Bezugsnorm“ 
(Müller Fritschi und Roth, 2014, S. 88) setzt eine Überset-
zungsleistung der Praxisausbildner*innen voraus. Sie müs-
sen sich bewusst machen, welche genaue Performanz sie 
unter einem bestimmten Beurteilungsmassstab selbst ver-
stehen und dies den Studierenden transparent kommuni-
zieren. Dieses Bewusstsein über den inneren Massstab ist 
entsprechend Voraussetzung für die summative, aber auch 
formative und prognostische Beurteilung.

Weiter wird davon ausgegangen, dass der Kompetenzer-
werb nicht von aussen erklärt und beurteilt werden kann, 
sondern dass dies in einem hermeneutischen Prozess eher 
einem Kompetenzverstehen und danach Beurteilen gleich-
gesetzt werden kann (Annen, 2017, S. 703). Auch auf Seite 
der Studierenden erscheint dieser Aspekt relevant. „Erfah-
rungen [müssen] nicht nur gemacht, sondern analysiert, kri-
tisch durchdacht, verarbeitet und auf das eigene Handeln 
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zurückbezogen werden […], damit ein nachhaltiger Lern-
prozess entsteht, der zu neuen Einsichten und Fähigkeiten 
führt“ (Junghans, 2022, S. 117). Im Folgenden werden des-
halb Methoden vorgestellt, die auf Verstehen, Reflexion und 
Austausch ausgerichtet sind. Sie bieten sich sowohl für die 
standardisierte als auch individuelle Kompetenzbeurteilung 
an und sind so aufbereitet, dass sie in einem Ausbildungsge-
spräch ad hoc verwendet werden können.

Wie in Kapitel 5 des vorliegenden Sammelbands dargelegt, 
beinhalten Kompetenzen drei Dimensionen: Wissen, Können, 
Haltung. Konkret fokussiert die Dimension des Wissens auf 
empirisches und theoretisches Regelwissen, die Dimension 
des Könnens auf methodisches und pragmatisches Handeln 
und die Dimension der Haltung auf reflexives und normati-
ves Beurteilen von Einstellungen auf der Mikro-, Meso- und 
Makroebene (von Spiegel, 2021, S. 85–86). Für den Kompe-
tenzerwerb und die Beurteilung kann es hilfreich sein, sich 
zu überlegen, welche Dimension primär untersucht werden 
soll. Anschliessend kann eine Beurteilungsmethode gewählt 
werden, welche diese in den Fokus rückt. Entsprechend die-
sem Vorgehen werden nun drei Methoden zur Beurteilung 
vorgestellt, die jeweils eine Dimension hervorheben.9

9	 Diese und weitere Methoden finden sich auf der begleitenden Homepage 
des vorliegenden Sammelbandes: https://virtuelleakademie.ch/good-
practice-beispiele/lernen-in-der-praxis/
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Kompetenzdimension Wissen
Mit dem Wissenskamm können theoretische und empirische 
Wissenselemente sichtbar und beurteilbar gemacht werden.  
Kösel  (2019, S. 295) führt hierzu aus, dass zunächst ein kon-
kretes Thema aus dem Praxisalltag auf einem Blatt Papier 
benannt wird (z. B. Rückfall einer Klientin in eine Alkoholab-
hängigkeit nach mehrmonatiger Abstinenz). Nun halten die 
Studierenden alle Wissensaspekte fest, welche sie als rele-
vant betrachten. Dabei führen sie mit einer durchgezogenen 
Linie aus, wie sie den eigenen Kompetenzstand hierzu auf 
einer Skala von 0 (nicht vorhanden) bis 10 (maximal ausge-
prägt) einschätzen. Auch halten sie in einer gestrichelten Li-
nie fest, welches Potenzial für einen weiteren Kompetenzer-
werb gegeben ist oder erwünscht wäre.

Abbildung 1: Selbsteinschätzung mithilfe des Wissenskamms. In 
Anlehnung an „Kasuistische Methoden für Praxisausbildende in 
der Begleitung von Studierenden in Praxisorganisationen während 
ihren Praxisphasen“ (Kösel, 2019).

Durch die Praxisausbildner*innen wird zeitgleich und nicht 
sichtbar für die Studierenden ein Blatt in gleicher Weise aus-
gefüllt. So können sich die Praxisausbildner*innen einerseits 
den eigenen Kompetenzstand bewusst machen und an-
dererseits erkennbar machen, welcher Massstab aus ihrer 
Sicht für die Beurteilung beigezogen werden sollte (Kösel, 
2019, S. 293–295). In Ergänzung zu Kösel können die Pra-
xisausbildner*innen auch eine Fremdeinschätzung der Wis-
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sensinhalte der Studierenden direkt auf deren Wissenskamm 
vornehmen und ebenfalls zum erwünschten weiteren Kom-
petenzerwerb eine Einschätzung abgeben. Diese beiden Do-
kumente bilden die Grundlage, um sich über die benannten 
Wissensinhalte auszutauschen, Wissensgrundlagen darzu-
legen und kritisch einzuordnen. Den Praxisausbildner*innen 
ermöglichen sie damit eine Beurteilung der vorhandenen 
Wissensaspekte der Studierenden.

Kompetenzdimension Können
Mit der Methode des Beobachtens soll in erster Linie das 
methodische Handeln beurteilt werden können. Gemäss 
Chomsky (1965) kann von einem beobachtbaren, expliziten 
Teil des professionellen Handelns ausgegangen werden und 
von einem unsichtbaren, impliziten. Unter der expliziten, be-
obachtbaren Tätigkeit sind beispielsweise die Gesprächs-
struktur in einem Beratungsgespräch oder die thematische 
Fokussierung und didaktische Umsetzung eines Projekts in 
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit gefasst. Von aussen 
ist demnach erkennbar, wie etwas strukturiert wird, welche 
methodische Vorgehensweise gewählt wird und welche or-
ganisatorischen Eckpunkte gesetzt werden. Implizit und da-
mit nicht von aussen beobachtbar sind jedoch beispielswei-
se der Entscheid für das Stellen einer bestimmten Frage in 
einem Beratungsgespräch oder das gedankliche Hinzuzie-
hen von methodischem Wissen in einer akuten Krisensitu-
ation. Die Inhalte, Entscheide und Bezugspunkte dieser Ge-
danken sind von aussen nicht erkennbar (Junghans, 2022, 
S. 121–122).
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Abbildung 2: Explizite und implizite Aspekte des Handelns. In An-
lehnung an Leitfaden Unterrichtsvorbereitung (Meyer, 2018, S. 147).

Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass Berufseinstei-
gende häufiger auf sichtbare, explizite Aspekte des Han-
delns achten, da für sie die impliziten Aspekte schwieriger 
zu erkennen sind. Berufserfahrenen dagegen gelingt es eher, 
auf die impliziten Aspekte zu achten und hierzu Hypothesen 
anzustellen (Bromme, 2014, S. 53). Der Erwerb von Kompe-
tenzen zeigt sich jedoch nicht nur in den expliziten Aspek-
ten des Handelns. Auch die impliziten Aspekte sind zentral 
(Junghans, 2022, S. 128). Entsprechend unterstützend kann 
sich das Beobachten von expliziten und impliziten Aspekten 
des Handelns auf den Kompetenzerwerb auswirken.

Es empfiehlt sich, mit der Methode des Beobachtens zu Be-
ginn des Praxismoduls in getauschten Rollen zu arbeiten. So 
angewendet eignet sie sich auch für die erste Phase des Pra-
xismoduls, das in Kapitel 2 des vorliegenden Sammelbandes 
benannte Modellieren. 

Schritt 1: Die beobachtete Person – in dieser ersten Phase die 
Praxisausbildner*innen – unterstützt diese Methode darin, 
das eigene Analysieren, Planen und Handeln zu reflektieren 
und so sich selbst bewusst zu machen. Die beobachtende 
Person – zuerst die Studierenden – kann in einer Hospita-
tionssituation zunächst auf explizite Tätigkeiten der Praxis-



139

Barbara Marti, Pascal Engler

ausbildner*innen achten. Zudem können die Studierenden 
Hypothesen für sich festhalten, welche auf die impliziten As-
pekte des Handelns der Praxisausbildner*innen zielen. 

Schritt 2: In einem der Handlungssituation nachgelagerten 
Reflexionsgespräch wird die Situation gemeinsam hinsicht-
lich expliziter und impliziter Elemente analysiert. Die beob-
achtende Person schildert, was sie gesehen hat und von wel-
chen dahinterliegenden Gedanken sie hierbei ausgegangen 
ist. Die beobachtete Person kann diese Äusserungen bestä-
tigen oder korrigieren. Die Beobachtungen fokussieren auf 
das methodische Handeln, nehmen aber auch empirisches 
und/oder theoretisches Wissen oder Wertvorstellungen und 
daraus abgeleitete Vorgehen auf. 

Schritt 3: Für die Praxisausbildner*innen wird in diesem Aus-
tausch erkennbar, was hinter dem Handeln der Studierenden 
liegt, wie fundiert das methodische Repertoire ist, aber auch 
das Wissen und die Haltung abgestützt sind. Damit wird eine 
Möglichkeit erarbeitet, diese Fähigkeiten der Studierenden 
zu beurteilen. 

Kompetenzdimension Haltung
Um eine Beurteilung in der Dimension der Haltung vorzu-
nehmen, kann der „Prinzipienansatz“ (Beauchamp & Chil-
dress, 1979) herangezogen werden. Er erfolgt in vier Schrit-
ten:
1.	 Kontrasterfahrung benennen (ethisch-moralisches Pro-

blem)
2.	 Beizug von Prinzipien (z. B. Berufskodex)
3.	 Auswahl der zur Kontrasterfahrung passenden Prinzipien 
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4.	 Abwägung und Begründung der Prinzipien bezüglich des 
Vorrangs

In einem ersten Schritt wird von der erlebten Situation, wel-
che genauer untersucht werden soll, berichtet. Oftmals 
zeichnen sich solche Situationen durch eine sogenann-
te „Kontrasterfahrung“ (Lob-Hüdepol, 2011, S. 19) aus. Die 
Studierenden nehmen ein Spannungsfeld oder einen Kon-
flikt in einer Situation wahr oder beobachten das Nichtge-
lingen einer professionellen Intervention. Nach der Darle-
gung dieser Kontrasterfahrung werden professionsethische 
Entscheidungsfindungsmodelle und darin benannte Grund-
werte der Sozialen Arbeit beigezogen. Dies kann beispiels-
weise ein Berufskodex (AvenirSocial, 2010, S. 184) oder spe-
zifische berufsethische Prinzipien, wie sie Kaminsky (2018, 
S. 184) ausgearbeitet hat, umfassen. Die Studierenden legen 
nun eigenständig und verständlich dar, weshalb sie in vor-
liegender Situation welche Grundwerte als zentral ansehen. 
Diese stehen oftmals miteinander in Konflikt. So kommt es 
beispielsweise bei einer suizidalen Äusserung zu einem Kon-
flikt zwischen den Grundwerten der Autonomie und der 
Fürsorglichkeit. Nach dem begründeten Explizieren dieser 
Grundwerte argumentieren die Studierenden, weshalb sie 
welchem dieser Grundwerte in vorliegender Situation den 
Vorrang geben und was dies für das weitere professionelle 
Handeln in dieser Situation bedeutet. 
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Abbildung 3: Anwendung des Prinzipienansatzes (eigene Darstel-
lung).10

Mit dieser Anwendung des Prinzipienansatzes wird die Di-
mension der Haltung am stärksten fokussiert. Es muss für 
das weitere Vorgehen ethisch begründet werden, welche 
Werte und Normen als zentral erachtet werden. So wird bei-
spielsweise ersichtlich, ob eine bestimmte Situation als pro-
blematisch eingeschätzt wird, auf welches ethische Wissen 
zurückgegriffen werden kann und wie Haltungs- und Ein-
stellungsfragen diskutiert werden können. Dieser Austausch 
unterstützt die Praxisausbildner*innen darin, die professions-
ethische Kompetenz der Studierenden beurteilen zu können.

6.5	Fazit

Die dargelegten Methoden zur Beurteilung des Kompe-
tenzerwerbs nehmen die in Kapitel 6.3 benannten relevan-
ten Punkte der Kompetenzbeurteilung auf. Es sind dies die 
Rekonstruktion des Kompetenzerwerbs, der Fokus auf die 
Kompetenzentwicklung sowie die Beurteilungskompetenz 
der Praxisausbildenden. Zunächst setzen sie dementspre-
chend ein gemeinsames Arbeiten, intensives Austauschen 
und gegenseitiges Offenlegen von Haltungen und Sichtwei-
sen voraus, um überhaupt genutzt werden zu können. Diese 
Aspekte können den Aufbau einer vertrauensvollen Bezie-

10	 Für diese Darstellung wurden die Prinzipien nach Kaminsky (2018, S. 184) 
verwendet.
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hung unterstützen. Zudem ermöglichen sie eine Beurteilung 
durch Rekonstruktion, Urteil und Begründung. Im Praxismo-
dul steht, wie oben benannt, die Kompetenzentwicklung im 
Zentrum. Neben der Anwendung für eine summative Beurtei-
lung eignen sich die Methoden auch, um eine formative, also 
auf Entwicklung ausgerichtete oder prognostische Beurtei-
lung, vorzunehmen. Die Lernorte der Hochschule und der 
Praxisorganisation bedienen sich gegenseitig mit Wissen. 
Folglich kommt der Theorie-Praxis-Relationierung ein hohes 
Gewicht zu. Auch dieser zentrale Punkt wird durch die prä-
sentierten Methoden aufgenommen. Sie fördern einerseits 
aktiv die Theorie-Praxis-Relationierung und andererseits er-
schaffen sie eine ideale Voraussetzung, um das gegenseitige 
Interesse am Wissen der unterschiedlichen Lernorte zu be-
günstigen. Abschliessend fokussieren die drei präsentierten 
Methoden auch auf das eigene Professionsverständnis auf 
Seiten der Praxisausbildner*innen. Dabei erfolgt eine Sen-
sibilisierung auf die Bedeutung der eigenen Sichtweise bei 
der Beurteilung und können Verzerrungen bei der Beurtei-
lung minimiert werden. Das Professionsverständnis wird in 
allen drei Methoden als zentraler Bezugspunkt beachtet und 
durch die Umsetzung der Methoden zeitgleich gefördert und 
weiterentwickelt. 
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7	Das Mentorat – 
Lernprozessbegleitung in der 
Praxisausbildung

Annette Dietrich, Lucas Haack, Sandra Schmid

7.1	 Einleitung 

Die Betrachtung des Mentorats in der Praxisausbildung der 
Sozialen Arbeit als eine Position in der Trias Hochschule, Pra-
xis und Studierende, steht im Zentrum des vorliegenden Bei-
trags.

Lernprozesse zu begleiten, stellt in der Praxisausbildung be-
sondere Anforderungen an alle Beteiligten, denn bei den stu-
dienintegrierten Praxismodulen findet Lernen in verschiede-
nen Lernkontexten gleichzeitig statt, was die Studierenden 
mit inhärenten Widersprüchen, Ambivalenzen und verschie-
denen Logiken konfrontiert. Die Professionsentwicklung 
stellt dabei den gemeinsamen Bezugspunkt von Hochschu-
le und Praxisorganisation dar. Die Gestaltung des Arbeits-
bündnisses zwischen Hochschule und Praxisinstitution spielt 
deshalb eine zentrale Rolle, damit Professionalitätsentwick-
lung gelingt. So formulieren auch Roth, Kriener und Burkard: 
„Betrachtet man eine wissenschaftliche Fundierung und die 
Herausbildung eines professionellen Habitus sowie die Ent-
wicklung professioneller Identität als bedeutsame Elemen-
te in der Hochschulausbildung angehender Fachkräfte der 
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Sozialen Arbeit, rücken Professionalisierung und Professio-
nalitätsentwicklung in den Fokus“ (2021, S. 20). Diese kann 
in den in das Studium integrierten Praxisphasen besonders 
entwickelt und gestärkt werden, wenn eine Lernprozess-
begleitung stattfindet, die von den Mentor*innen, als Ver-
treter*innen der Hochschulen, und von den Praxisausbild-
ner*innen, aus der Perspektive des Arbeitsfeldes, in guter 
Abstimmung geleistet wird.

7.2	 Der Begriff Mentorat

Für die Auseinandersetzung mit dem Thema Mentorat lohnt 
sich der Blick zurück auf den historischen Hintergrund des 
Begriffs. Die Geschichte führt zu Homers Mythos des Odys-
seus. Weil Odysseus nach Troja zieht, bittet er seinen Gefähr-
ten Mentor darum, seinen Sohn Telemachos als väterlicher 
Freund in Obhut zu nehmen (Vgl. Ziegler, 2009, S. 8). Dieser 
Rückblick eröffnet nicht nur etymologisches Wissen, sondern 
liefert zugleich einen wichtigen definitorischen Ankerpunkt 
für das aktuelle Verständnis von Mentorat, das sich aufgrund 
seiner vielfältigen Auslegungsweisen sowie diversen Über-
schneidungen mit anderen Beratungsformaten kaum mehr 
einheitlich fassen lässt. Innerhalb dieser, teilweise verwir-
renden, konzeptuellen Vielfalt sieht Ziegler (2009) das antike 
Vorbild als verbindenden Bezugspunkt, an dem ein Grossteil 
gegenwärtiger Begriffsdefinitionen anknüpfen und auf den 
auch er mit seiner idealtypischen Definition referiert (S. 8–11):
Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Bezie-
hung zwischen einem/einer erfahrenen Mentor*in und sei-
nem/r/ihrem/r weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch 
gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen geprägt, ihr Ziel ist 
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die Förderung des Lernens und der Entwicklung sowie das 
Vorankommen des/der Mentees (S. 11).

Diese Definition erlaubt es, einige Merkmale des Mento-
rats hervorzuheben, ohne sie im Rahmen des vorliegen-
den Artikels ausführlich diskutieren oder von anderen Bera-
tungsformaten abgrenzen zu müssen. In ihrer Rolle, die den 
Mentor*innen in der Praxisausbildung aufgrund ihres Erfah-
rungsvorsprungs zukommt, stehen sie in einer vertrauens-
basierten Beziehung zu den weniger erfahrenen Mentees 
und bieten diesen nicht nur Lernunterstützung, sondern eine 
weitgefasste Entwicklungsbegleitung (mehr dazu im Folgen-
den unter 7.3). 

Es ist an dieser Stelle anzumerken, dass die Bezeichnung 
„Mentor*in Praxisausbildung“, die verschiedenen Rollen und 
Aufgaben der Lernprozessbegleitung während der studium-
integrierten Praxisphasen umfasst und an den Hochschu-
len in ihrer Begrifflichkeit variieren kann (Praxisbegleiter*in, 
Lernprozessbegleiter*in etc.). Das Mentorat zeichnet sich 
dadurch aus, dass die Mentor*innen als Fachpersonen die 
Hochschule vertreten und die in der Praxis lernenden und 
tätigen Studierenden im Lernprozess begleiten. Mentor*in-
nen können je nach Hochschule interne, als Dozierende tä-
tige Mitarbeitende oder externe, von der Hochschule enga-
gierte Fachpersonen sein, die einen Bezug zum Berufsfeld 
der Sozialen Arbeit und entsprechende Qualifikationen wie 
Weiterbildung in Beratung, Coaching, Supervision, Mediation 
u. Ä. ausweisen.

Die Aufgaben der Mentorierenden orientieren sich an Mei-
lensteinen des Lernprozesses der Praxisausbildung in der 
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Trias Hochschule, Studierende, Praxisorganisation/Praxis-
ausbildende, die an den jeweiligen Hochschulen beschrie-
ben und festgelegt werden. 

Den Mentor*innen kommt eine umfassende Monitoring-Auf-
gabe über den gesamten Verlauf der Praxisausbildung zu, in-
klusive des Controllings und Visums der Meilensteine des 
Lernprozesses. Sie haben als Vertretungen der Hochschu-
le eine verbindende Funktion bezüglich der beiden Lernkon-
texte Hochschule und Praxis. Eine der Herausforderungen für 
die Mentorierenden dabei ist, dass sie vor allem von aussen 
Einblicke in die Praxisausbildung erhalten. Sie müssen sich 
auf mündliche Rückmeldungen und Einschätzungen von 
den Studierenden selbst und den Praxisausbildenden oder 
auf schriftliche Dokumente und formative Leistungsnachwei-
se abstützen. Die Inputs der Mentorierenden sind daher von 
einer expliziten Aussenperspektive geprägt. Gleichzeitig liegt 
genau in dieser Aussensicht und Unabhängigkeit die Stärke 
ihrer Position.

Mentor*innen sind in der Regel
	� erste Ansprechperson für Studierende und Praxisausbild-
ner*innen,

	� Vertreter*in der Hochschule, leitend verantwortlich für 
Gestaltung und Pflege des Arbeitsbündnisses von Hoch-
schule und Praxis, mit Wertschätzung der gegenseitigen 
Wissensbestände,

	� Kenner*in des Studiengangs Bachelor Soziale Arbeit,
	� Fachperson für Fragen zur Umsetzung und Qualifikation 
der Praxisausbildung,

	� Begleiter*in des Lernprozesses der Studierenden, inklu-
sive des Monitorings der Meilensteine des Lernprozes-
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ses und der dazugehörigen formativen Leistungsnach-
weise,

	� Initiant*in von Reflexionsschlaufen durch Feedbacks zu 
den Lernzielen, den Praxisberichten und dem dadurch 
angeregten Theorie-Praxis-Transfer,

	� Vermittler*in bei Fragen in herausfordernden Situationen, 
Konflikten und Krisen in der Praxisausbildung,

	� Expert*in im Handlungsfeld der Praxisausbildung durch 
eigene Praxiserfahrung, Lehr- und/oder Forschungstä-
tigkeit,

	� Zuhörer*in als qualitatives Element in der Begleitung und 
Gesprächsführung zur Einordnung, Verortung und Ver-
arbeitung von Erlebtem in der Praxisausbildung.

7.3	 Lernprozesse begleiten in der 
Praxisausbildung durch Mentor*innen 

Die im Folgenden beschriebene Lernprozessbegleitung im 
Rahmen des Mentorats der studiumsintegrierten Praxispha-
sen, basiert auf einem konstruktivistischen Lehr-Lernver-
ständnis, welches davon ausgeht, dass Wirklichkeit immer 
eine subjektive Konstruktion ist und ihr eine relative, subjek-
tiv geprägte Wahrnehmung zugrunde liegt. Auch Lernpro-
zesse sind demnach immer eine individuelle Konstruktions-
leistung, ein Prozess, der auf der Grundlage von erlebten 
Erfahrungen und von Irritation entsteht und in das bestehen-
de Netzwerk aus Deutungsmustern integriert werden muss 
(vgl. dazu auch Kapitel 6,  125). In diesem Sinne kann nach-
haltiges Lernen nicht erzeugt, sondern nur angeregt, ermög-
licht (Ermöglichungsdidaktik) werden und muss individuell 
anschlussfähig sein. So beschreiben Arnold und Schön (2019, 
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S. 40), „eine konstruktivistisch orientierte Didaktik muss da-
her davon ausgehen, dass Wissen auf der Wirklichkeits- und 
Sinnkonstruktion jeder und jedes einzelnen Lernenden ba-
siert“. Die konstruktivistischen Grundannahmen von Lernen 
und Lernprozessen der Ermöglichungsdidaktik verändern 
auch die Sicht auf die Rolle und Aufgaben der Lehrenden 
und damit der Mentorierenden. Die Ermöglichungsdidaktik 
geht von einer Definition der Rolle der Lehrenden aus, die 
sich als Lernbegleiter*innen, Ermöglicher*innen, als Lernar-
rangeur*innen, als Coaches verstehen, die auch das eigene 
Handeln und die eigene Haltung kontinuierlich selbst reflek-
tieren müssen (Arnold & Schön, 2019, S. 56). 

Studierende treffen in den curricular verankerten Praxismo-
dulen, an der Schnittstelle zwischen Hochschule und Praxis, 
zwischen Theorie und praktischer Tätigkeit, auf Spannungs-
felder, die sie irritieren, herausfordern und zur Reflexion an-
regen. Deshalb sind Studierende gefordert, sich in diesem 
Kontext „auf unterschiedliche Denk- und Handlungslogi-
ken, Wissensbestände, Handlungsprobleme, Antinomien 
und Paradoxien professionellen Handelns, Erwartungen und 
Adressierungspraktiken sowie auf den Prozess der eigenen 
Rollenfindung und damit verbundenen Statusunsicherheit 
einzulassen“ (Roth, Kriener, Burkard, 2021, S. 23), damit die 
Entwicklung einer reflektierten Praxis für sie möglich wird. 
Die Studierenden dabei zu begleiten, eine reflektierte Pra-
xis einzuüben, vor dem Hintergrund erlebter Irritation, Wider-
sprüche, Spannungsfelder, unterschiedlicher Perspektiven, 
Sichtweisen oder Wissenslogiken, ist Kernaufgabe der Lern-
prozessbegleitung von Mentorierenden. Die beiden Lernkon-
texte müssen dabei, so Kösel, „von allen Beteiligten bewusst, 
gezielt, implizit oder unbewusst, auf jeden Fall aber faktisch 
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in ein Verhältnis zueinander gebracht werden“ (2014, S. 247). 
Dabei besteht eine „gemeinsame Qualifizierungsverantwor-
tung“ (Burkard, 2021, S. 53) sowohl von den Lehrenden an 
den Hochschulen als auch von den Praxisausbildenden in 
den Praxisorganisationen. Die curriculare Gesamtverant-
wortung und die Rahmung der Praxisausbildung, inklusive 
Vor- und Nachbereitung, liegt bei den Hochschulen. Prak-
tikumsbegleitende Lehrveranstaltungen und Ausbildungs-
supervisionen unterstützen dabei den Lernprozess und den 
Aufbau einer reflektierten Praxis. Auch hier nehmen Men-
tor*innen eine verbindende Funktion der Rückkopplung 
von Praxiserfahrung und Lernen an der Hochschule wahr. 
Mentorierende sind in den Praxisphasen durch eine Aus-
senperspektive in der Trias Hochschule, Praxis, Studierende 
positioniert. Das heisst, sie erleben die Studierenden nicht 
in den Begleitmodulen der Hochschule oder im Alltag mit 
den Adressat*innen und sind nicht Teil der regelmässigen 
Ausbildungsgespräche mit den Praxisausbildenden. Haupt-
anknüpfungspunkte für Austausch, Feedback oder andere 
Interventionen der Mentorierenden sind Impulse und Anre-
gungen, die im Rahmen der Praxisbesuche, der Präzisierung 
und Modellierung der Lernziele, sowie dem Monitoring der 
Meilensteine des Lernprozesses, reflektiert werden. Dies 
ermöglicht es den Mentorierenden, individuelle, massge-
schneiderte, didaktische Interventionen anzubieten. Mento-
rierende können in ihrer Rolle der didaktischen Mit-Gestal-
tung von Lernprozessen, Verunsicherungen und Irritationen 
von Studierenden aufnehmen und als Ankersituationen für 
Lernprozesse nutzen. Dazu geben sie Inputs und Feedbacks, 
ermöglichen den Studierenden differenziertere Sichtweisen 
oder einen Perspektivenwechsel. Sie unterstützen die Stu-
dierenden ihren Lernprozess zu visualisieren und festzuhal-
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ten, so dass die eigenen Lernfortschritte bewusst wahrge-
nommen werden können. Sie geben Impulse, den eigenen 
Lernprozess zu dokumentieren, so dass er in den Reflexions-
schlaufen erkenn- und sichtbar wird. Dies geschieht in Ergän-
zung zu den für den Lernprozess hauptsächlich verantwort-
lichen Praxisausbildner*innen in den Praxisorganisationen. 
Nicht zuletzt kennen Mentor*innen die Inhalte des Studiums 
und der Module und können Studierende darin unterstüt-
zen und animieren, ihr Theorie- und Professionswissen mit 
der Praxis zu verbinden. Sie helfen explizites und implizites 
Wissen zu unterscheiden und ihr Fachwissen von Alltags-
wissen zu differenzieren. Die Schnittstelle von Hochschule 
und Praxis, von Studium und praktischer Tätigkeit, „stellt sich 
als eine kontinuierlich zu bearbeitende Konstruktionsleistung 
dar, die in unterschiedlichen Reflexionsformaten von anlei-
tenden Fachkräften und Lehrenden der praxisbegleitenden 
Veranstaltungen gemeinsam mit den Studierende erbracht 
werden muss“ (Freis nach Roth, 2021, S.39–40). Mentorieren-
de als Vermittelnde zwischen den Lernkontexten Hochschu-
le und Praxisorganisation begleiten die Studierenden in die-
ser Konstruktionsleistung. 

Eine narrativ-orientierte Gesprächsführung kann Mentor*in-
nen unterstützen, Lernprozesse professionell-persönlich-
keitsorientiert zu gestalten und einer stärkeren Orientierung 
an Lernenden im Mentorat gerecht zu werden. „Für die nar-
rative Gesprächshaltung gilt, dass die Bedeutung des Erzäh-
lens darin liegt, Nicht-Präsentes zu vergegenwärtigen. Es 
stellt einen Versuch der Selbstverortung dar und dient damit 
als Mittel der Handlungsorientierung“ (Schulze, 2008, S. 5).
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Durch das Bilden von Narrativen finden Ordnen, Verstehen, 
Deuten, Interpretieren, Integrieren und Bewerten statt, so 
dass bewusst und unbewusst im Erzählen wesentliche Trans-
formations- und Integrationsprozesse stimuliert werden und 
im Hintergrund permanent ablaufen. Diese Form einer bio-
grafieorientierten, narrativen Gesprächsführung im Rahmen 
des Mentorats ermutigt Studierende, Erlebtes in eigenen 
Worten zu erzählen, im Erzählen zu verarbeiten und mit ihren 
Deutungsmustern, die sie im Rahmen ihrer beruflichen und 
persönlichen Biografie erworben haben, zu verknüpfen. Die 
Wirkkraft der narrativen Gesprächsführung entfaltet sich vor 
allem in der Interaktion mit einem/einer interessierten und 
Resonanz gebenden Zuhörer*in. Hier liegt eine besondere 
Chance des Mentorats in der Praxisausbildung zu einer be-
ruflichen Identitätsentwicklung, denn Dozierende, so Pfäffli 
(2015), sind wichtige Unterstützer*innen darin, „dass sich das 
Studium nicht darin erschöpft, Wissen und Fähigkeiten anzu-
sammeln, sondern dass die Studierenden ein vitales Bedürf-
nis entwickeln, Themen zu verstehen, sich persönlich damit 
zu befassen und die Bedeutung für sich und eine lebenswer-
te Welt zu reflektieren“ (S. 150). 

7.4	 Ein Blick in die Zukunft: von 
Lernorten zu Lernkontexten 

Es wurde aufgezeigt, dass Mentorierende eine verbindende 
Funktion im Spannungsfeld zwischen Hochschule und Pra-
xisorganisation einnehmen. Der im Fachdiskurs verwendete 
Begriff der Lernorte hat seine Berechtigung, da er von ins-
titutionell geprägten Analog-Präsenz-Begegnungsorten wie 
der Hochschule und der Praxisorganisation geprägt ist. 



158

Das Mentorat

Trägt man den aktuellen Entwicklungen Rechnung, wird klar, 
dass an diesem Konzept der zwei Lernorte nicht mehr aus-
schliesslich festgehalten werden kann. Aufgrund der digita-
len Möglichkeiten ist es bereits heute Tatsache, dass Lernen 
überall geschehen kann. Vor diesem Hintergrund werden 
Lernorte vermehrt zu Lernkontexten. Virtuelle Lernarrange-
ments ermöglichen es bereits, dass Studierende mittels einer 
lokal verfügbaren Software oder Online-Simulationen ihre 
Kompetenzen in Form von Performanz bzw. Handlungen/
Leistungen trainieren und aufzeigen können. Dies kann syn-
chron, in Echtzeit, oder asynchron, zu einer beliebigen Zeit, 
erfolgen, mit mehr oder weniger technologischer Unterstüt-
zung, vom einfachen Training bis hin zu aufwendigeren Set-
tings in Virtual- oder Augmented Reality-Umgebungen. Hier 
entsteht Lernen in der Praxis, ohne örtliche oder physische 
Nähe, ohne Simulation, in der realen virtuellen Lebenswelt. 

Auch bezüglich der Praxisorganisationen zeigt die Entwick-
lung der Diskussion hier eine neue Dimension, wie sie bis 
vor dem Zeitalter von Social Media nicht existierte. Es stellen 
sich neue Fragen, z. B., inwiefern Soziale Bewegungen, wel-
che häufig virtuell und weltweit vernetzt agieren, als Lern-
felder und/oder Praxisfelder der Sozialen Arbeit anerkannt 
und erschlossen werden können? Mit der technologischen 
Entwicklung, dem Einfluss und der Einleitung von Sozialem 
Wandel durch solche Bewegungen entstehen neue, erwei-
terte Formen vulnerabler Gruppen, welchen sich die Soziale 
Arbeit auch verpflichtet fühlen muss. 

Das bedeutet, dass sich Hochschulen vermehrt mit Fragen 
auseinandersetzen, was als Praxis verstanden werden soll 
und welche Lernarrangements einer solchen Praxis stand-
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halten, um eine entsprechende Berufsbefähigung zu errei-
chen und auf dem Weg dorthin – im Rahmen der Praxis-
ausbildung – entsprechende Lernprozesse mentorierend zu 
unterstützen. Dies verlangt auch von den Lernprozesse be-
gleitenden Mentor*innen in Zukunft neue didaktische Kom-
petenzen und digitales, technologisches Know-how.

7.5	Fazit 

Die Mentorierenden befinden sich als Lernprozessbeglei-
tende, als Arrangeur*innen und Coaches in einem Span-
nungsfeld der Trias Hochschule, Praxisorganisation, Praxis-
ausbildende und Studierende. Sie moderieren und monitoren 
Lernprozesse in der Praxisausbildung. Mentorierende kön-
nen im Sinne der Ermöglichungsdidaktik Begegnungen und 
Lernarrangements schaffen, die eine reflexive Handlungs-
kompetenz in der Praxis und eine professionsorientierte Per-
sönlichkeitsentwicklung ermöglichen. Das Mentorat ist ein 
wichtiges Puzzleteil im Setting der Praxisausbildung, welches 
einen Beitrag zur Professionsentwicklung und zum profes-
sionellen Habitus von Studierenden beitragen kann. Studie-
rende der Sozialen Arbeit brauchen angesichts der vielfälti-
gen, herausfordernden Problemlagen in ihren Arbeitsfeldern, 
einen professionellen Habitus, der in widersprüchlichen und 
anspruchsvollen, teilweise paradoxen Praxissituationen, eine 
gewisse Handlungssicherheit gibt. Im Rahmen der Lernpro-
zessbegleitung durch Mentorierende sind solche Prozesse 
der professionellen Habitus Bildung durch entsprechende 
Reflexionsschlaufen möglich. Aus dieser Perspektive ist das 
Mentorat ein Baustein für die Studierenden in ihrer Entwick-
lung eines persönlichen, professionellen Habitus, eine Vor-
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aussetzung für ihre Berufsbefähigung und einen gelingen-
den Berufseinstieg. 

Der Blick in die Zukunft zeigt, dass sich auch im Rahmen der 
Lernprozessbegleitung der studiumsintegrierten Praxispha-
sen für Mentor*innen variantenreiche, didaktische Formate 
entwickeln und nutzbar machen lassen, die die neuesten Er-
kenntnisse von digitalen Lehr- und Lernsettings vermehrt in-
tegrieren.
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Soziale Arbeit
Steht als Oberbegriff für die in der Schweiz traditionellen 
Arbeitsbereiche Sozialarbeit, Sozialpädagogik und Soziokul-
turelle Animation.

Praxisausbildung, Praxissemester oder Praxismodul
Praxisausbildung ist eine mehrmonatige fachlich angeleitete 
Praxistätigkeit von Studierenden der Bachelor-Studiengänge 
Soziale Arbeit in einer von der Hochschule anerkannten Pra-
xisorganisation. Zur Praxisausbildung gehören Angebote der 
Hochschule, die sich mit der Theorie-Praxis-Relationierung  
befassen. Orientierung für die praktische Arbeit geben die zu 
erwerbenden Abschlusskompetenzen der Hochschulen und 
das jeweilige Ausbildungskonzept der Praxisorganisationen. 
Für die Ausbildung der Studierenden in den anerkannten Or-
ganisationen der Sozialen Arbeit sind gleichfalls anerkannte 
Praxisausbildende zuständig. 

Ausbildungspraktikum 
Im Rahmen einer Ausbildung werden ausserhalb der (Hoch-)
Schule konkrete Arbeitserfahrungen, Tätigkeiten und Mög-
lichkeiten des Theorie-Praxis-Transfers abgeleistet. Das Aus-
bildungspraktikum ist zentrales Element der Module der Pra-
xisausbildung. Es verbindet das Tätigsein in der Praxis der 
Sozialen Arbeit mit einem individuellen, zielorientierten Lern-
prozess.
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Institutionsgebundene Praktika
Die Studierenden absolvieren ihr Ausbildungspraktikum in 
einer Praxisorganisation. In der Regel werden sie für die Dau-
er des Ausbildungspraktikums angestellt, sie sind mit Rech-
ten und Pflichten von Arbeitnehmenden in die Organisa-
tionslogik eingebunden.

Projektpraktika oder Praxisprojekte
Die Studierenden bearbeiten im Rahmen des Praxismoduls 
eine Fragestellung aus der Praxis. Die Hochschulen haben 
dazu unterschiedlichste Angebote ausgearbeitet. Während 
des Projektpraktikums sind die Studierenden nicht zwingend 
in einer Praxisorganisation angestellt.

Praktika im Ausland
Das Praxissemester wird im Ausland absolviert und kann ein 
institutionsgebundenes oder ein Projektpraktikum sein. Häu-
fig arbeiten die Hochschulen mit Partnerhochschulen vor Ort 
zusammen und regeln die Praxisausbildung in Kooperations-
verträgen.

Studienbegleitende Praxisausbildung
Im Rahmen des sogenannten berufsbegleitenden Studiums 
absolvieren die Studierenden parallel zum Theoriestudium 
die Praxisausbildung. Die angehenden Fachpersonen der So-
zialen Arbeit sind in einer anerkannten Praxisorganisationen 
über mehrere Jahre fest angestellt. Während des Studiums 
sind sie bis zu vier Arbeitstagen in der Praxisorganisation tä-
tig und besuchen ein bis zwei Studientage wöchentlich.
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Vollzeit-/Teilzeit-Praxisausbildung
Die angehenden Fachpersonen der Sozialen Arbeit studie-
ren im Vollzeitmodus zu 100 Prozent über sechs Semester 
oder im Teilzeitmodus (mindestens 50 Prozent) mit entspre-
chender Verlängerung des Studiums. Die Praxissemester fin-
den in der Regel in unterschiedlichen Organisationen der 
Sozialen Arbeit statt. Form und Dauer der Praxisausbildung 
werden an den einzelnen Fachhochschulen unterschiedlich 
ausgestaltet.

Praxisorganisation
Organisationen, Institutionen, Einrichtungen der Sozialen 
Arbeit, die qualifizierte Praxisausbildungsplätze anbieten.

Studierende
Angehende Fachpersonen der Sozialen Arbeit (Sozialarbei-
tende, Sozialpädagoginnen/-pädagogen, Soziokulturelle 
Animatorinnen/Animatoren), die ein Studium an einer Hoch-
schule für Soziale Arbeit absolvieren.

Praktikant*in
Aus der Perspektive der Praxisinstitution werden die Stu-
dierenden während der Anstellung im Rahmen eines Aus-
bildungspraktikums zur Praktikantin respektive zum Prakti-
kanten.

Mitarbeitende in Ausbildung
Angehende Fachpersonen der Sozialen Arbeit, die ein be-
rufsbegleitendes Studium absolvieren, werden aus der Per-
spektive der Praxisorganisation häufig als Mitarbeitende in 
Ausbildung bezeichnet.
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Sozialarbeitende, Sozialpädagog*innen, 
Soziokulturelle Animator*innen in Ausbildung
Angehende Sozialarbeitende, Sozialpädagog*innen, Sozio-
kulturelle Animator*innen, die im Rahmen ihres Studiums in 
einer Praxisorganisation tätig sind. Diese Bezeichnung emp-
fiehlt sich für die Unterschriftenregelungen im Rahmen der 
Anstellungen in den Organisationen der Sozialen Arbeit.

Praxisausbildende
Teilweise nach wie vor Praxisanleiter*innen genannt: Fach-
personen der Sozialen Arbeit, die in der Regel als Mitarbei-
tende einer Praxisinstitution im Rahmen der Praxisausbildung 
einen delegierten Lehrauftrag von den Fachhochschulen 
übernehmen. Zur Anerkennung müssen die Praxisausbilden-
den verschiedene Kriterien erfüllen. Unter anderem wird eine 
qualifizierende Zusatzausbildung zum Thema Praxisausbil-
dung verlangt. 

Studienbegleitende, Praxisbegleitende oder 
Mentor*innen
Dozierende und Angehörige des wissenschaftlichen Mittel-
baus der Fachhochschule, die die Studierenden während der 
Praxisausbildung begleiten. Studienbegleitende führen mit 
den Studierenden und den Praxisausbildenden die Zielver-
einbarungs- und Zielauswertungsgespräche sowie Stand-
ortgespräche durch. Sie sind während der Praxisausbildung 
Ansprechperson für die Studierenden und die Praxisausbil-
denden.
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Praxisausbildungverantwortliche
Dozierende der Fachhochschule, die die Module der Praxis-
ausbildung der jeweiligen Fachhochschule verantworten. Sie 
entwickeln, koordinieren und organisieren die verschiedenen 
Elemente der Praxisausbildung.

Ausbildungsgespräche
Geplante und strukturierte, regelmässig stattfindende Ge-
spräche zwischen Praxisausbildenden und Studierenden.

Zielvereinbarungsgespräche, 
Zielauswertungsgespräche, Praxisgespräche oder 
Standortgespräche der Praxisausbildung
Reguläre Gespräche zwischen Praxisausbildenden, Studie-
renden und Angehörigen der Hochschule zu wichtigen Zeit-
punkten im Praxismodul. In der Regel werden im Rahmen 
des ersten Gesprächs – zu Beginn der Praxisausbildung – 
der Kompetenzerwerb oder/und die individuellen Lernziele 
der Studierenden thematisiert. Das zweite Gespräch gegen 
Ende der Praxisausbildung dient der gemeinsamen Auswer-
tung des Ausbildungspraktikums. Bei längeren Praxismodu-
len (bspw. studienbegleitend) finden zusätzliche Standortge-
spräche statt. 
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