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Eignung vor
Ausbildung?

3 Handlungskompetenzen fiir die
Soziale Arbeit

Im vorliegenden Kapitel werden die Ausfithrungen der beiden ersten Kapi-
tel zu den Bedingungen des Handlungsfeldes, zur Professionalisierung und
zur Funktion der Wissensbestiinde fiir methodisches Handeln in Uberlegun-
gen zur beruflichen ,, K6nnerschaft* zusammengefiihrt. Das berufliche Han-
deln wird zwischen ,, Kunst* und ,, Kénnen“ verortet und es wird ein Orien-
tierungsrahmen fiir Kompetenzen vorgestellt.

3.1 Individuelle und institutionelle Voraussetzungen
fiir den Beruf

Ist die Soziale Arbeit ein Eignungsberuf? Welche Anforderungen werden
gegeniiber Fachkriften der Sozialen Arbeit formuliert? Kann man sich
nicht auf langjihrig erprobte Handlungsablaufe in den Einrichtungen und
Sozialen Diensten verlassen, die helfen, den beruflichen Alltag zu gestalten?

In diesem Teilkapitel werden verschiedene Etappen der Bestimmung des
»Anforderungsprofils“ von Fachkriften dargelegt und der Kompetenzbe-
griff konkretisiert. Es folgen einige Vorschlige aus der Fachdiskussion um
eine sozialpidagogische Handlungskompetenz und eine Kompetenzbe-
schreibung, die mit ,,Person als Werkzeug“ bezeichnet wird. Im Weiteren
werden Aspekte zur ,,Fehlerdiskussion® aufgezeigt, die Anlass geben, das
zuvor aufgebaute Anforderungsprofil und dessen immanente Tendenzen
einer ,,individualisierten Professionalitit“ zu problematisieren. Da diese zur
subjektiven Uberforderung der Fachkrifte fithren kann, wird ansatzweise
die Stiitzung der individuellen Anforderungen durch institutionell gesi-
cherte Verfahren diskutiert.

3.1.1 Persénlichkeitsmerkmale und professionelle
Handlungskompetenz

Ein Blick in eines der fiir die Soziale Arbeit relevanten Gesetze zeigt, dass
man mit ,,Persénlichkeit* und »Erfahrung* offenbar immer noch hauptbe-
ruflich arbeiten kann. Der so genannte Fachkrafteparagraph (§72 Abs.1
SGB VIII) fithrt drei Bestandteile an, iiber die das hauptberufliche Personal
verfiigen soll: eine aufgabenentsprechende personliche Eignung und eine
aufgabenentsprechende Ausbildung oder aufgabenentsprechende beson-

dere Erfahrungen in der Sozialen Arbeit. Die Ausbildung kann demzufolge
durch besondere Erfahrungen ersetzt werden und in der Reihenfolge der
Aufzdhlung wird der personlichen Eignung Vorrang vor der fachlichen Aus-
bildung eingerdumt. Dies wirft die Frage auf, was diese ,,personliche Eig-
nung* ausmacht und in welchem AusmaB sie beeinflussbar ist.

Schon Alice Salomon (1923) betrachtete zu Beginn des letzten Jahrhun-
derts die Soziale Arbeit als Beruf, fiir den sich Frauen mit ihren weiblichen
Eigenschaften besonders eigneten. Sie wollte Frauen im Rahmen der Sozia-
len Arbeit die Méglichkeit eroffnen, ihre bisher im privaten Raum verkiim-
mernde ,, Miitterlichkeit ... in die Offentlichkeit eines sozialen Berufes ein-
zubringen, zu pflegen und zu kultivieren* (Miiller 1988). Sie betrachtete den
Beruf als ,,Eignungsberuf”, dessen Voraussetzung eine sozialethische Per-
sonlichkeitsbildung und ein Charisma seien, die wiederum die , Kunst” der
Auswahl des Wissens und der Methoden steuerten (allerdings wollte Sajo-
mon in erster Linie erreichen, dass Frauen iiberhaupt einen Beruf erlernen
und ausiiben diirfen. Sie und die anderen Griinderinnen sozialer Frauen-
schulen engagierten sich folglich stark fiir eine qualifizierte Ausbildung der
Fachkrifte in der deutschen Fiirsorge).

Der zentrale Stellenwert der ,,beruflichen Personlichkeit“ snderte sich
auch nach dem zweiten Weltkrieg nicht, als die klassischen Methoden der
Sozialen Arbeit aus den USA in die Bundesrepublik Deutschland einge-
fithrt wurden und die Ausbildung dominierten: »Das wesentliche Kompe-
tenzmerkmal (ist) die von einer hohen Ethik durchdrungene Persénlichkeit
des Sozialarbeiters. . ., dessen technisch-instrumentelle Fertigkeiten . .. eher
Ausdruck seiner Personlichkeit sind als ,Techniken‘ im engeren Sinne” (Pe-
ter 1982, 27). In den Kompetenzbeschreibungen der 70er Jahre finden sich
daher Forderungen nach personlicher Reife, Integritit, Weisheit, Ganzheits-
schau, Erfahrung, Motivation, Spontaneitit, Identifikation, Gewissenhaftig-
keit, Fingerspitzengefiihl, Charakterstirke sowie eine ausgeprigte ethische
Orientierung (Dewe/Ferchhoff 1986).

Bis zu Beginn der 70er Jahre wurde die Eignung der Studienbewerberin-
nen fiir die Ausbildung in den Hoheren Fachschulen in Auswahlgesprichen
gepriift, und auch in der amerikanischen Ausbildung wurde eine so ge-
nannte Ausbildungsdiagnose durchgefiihrt. Zu diesem Zwecke wurde ein
»Personlichkeitsinventar“ erstellt, indem man den Stand der beruflichen
Fahigkeiten (und Unzulanglichkeiten) im Hinblick auf festgelegte Lern-
ziele einschitzte. Personlichkeitsmerkmale, intellektuelle F: dhigkeiten, Kom-
munikationskompetenz, Ambiguititstoleranz sowie Selbstreflexivitit der
Kandidatinnen wurden begutachtet, um zu entscheiden, an welchen Schwie-
rigkeiten gearbeitet werden sollte (Austin 1970; Hester 1970).

In spiiteren Jahren riickte der Personlichkeitsaspekt zugunsten einer wis-
senschaftlichen Qualifizierung in den Hintergrund; tiir die Praxis scheint er
jedoch hoch aktuell zu sein, auch wenn inzwischen die gewiinschten Attri-
bute eher niichtern als Kompetenzen beschrieben werden. Schellberg und
Meyer (1998) notierten nach einer Umfrage bei Anstellungstriigern fol-
gende (unvollstindig wiedergegebene) Rangfolge gewiinschter Kompe-
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Kompetenz und
Schliisselkompetenz

tenzen: Belastbarkeit, Einfﬁh]ungsvermbge.n, Selbs}st}ind@gkeit, 'Ijeanz-
arbeit, Flexibilitit, Verldsslichkeit, Komml_mxkanonsfa}.ugkf:lt, anf_hktfa-
higkeit, Auffassungsgabe, Selbstkritik, Begelster}mgsfghlgkelt, Optimismus,
Fithrungsqualititen und Humor. LeitenQe Mltarbellter der Hamburger
Jugendhilfe wiinschen sich beispielsweise eine , konturierte qu integre Per-
sonlichkeit“ und bezeichnen dieses als ,,Schliisselkompetenz“ (Kernig et al.

2001, 216).

In neueren Veroffentlichungen findet sich der Begriff der so .ge.:nann‘ten
Schliisselkompetenz recht hiufig, auch wenn er kaum néher dgﬁmert w1"rd.
Wir nihern uns diesem Begriff iiber einige handlungst}?eoretgsch. begriin-
dete Uberlegungen zum Kompetenzbegriff. Menscben sind mit vielfachen
Ressourcen ausgestattet. Sie verfiigen iiber Kenntmssg, Erfah‘rque'n, prals—
tische Fertigkeiten, personliche Fahigkeiten und Vor}lebgn, die sie in spezi-
fischen Handlungssituationen realisieren. Solche Situationen sind unter-
schiedlich kontextualisiert: Anlisse, Orte, Zeiten, Beteiligte, Ziele bzw.
Zwecke, aber auch Erwartungen und normative Anforderungen, schaffen
vielfdltige und einmalige Handlungsbedingungen. Die Kompeten_z eines
Menschen zeichnet sich dadurch aus, auf welche Art und Weise er seine per-
sonlichen Ressourcen situativ mobilisiert bzw. mit den wechselnd bedingten
Handlungssituationen kombiniert. Der Kompetenzbegriff ist ein relqtiopq-
ler Begriff, denn er stellt eine Beziehung her zwischen den aus dem indivi-
duellen Gesamtbestand jeweils als erforderlich angesehenen und ausge-
wihlten Kenntnissen (Wissen), den Fahigkeiten und Fertigkeiten (Konnen)
und den Motiven und Interessen (Wollen, Haltungen) sowie zusitzlich den
jeweiligen Moglichkeiten (Anforderungen und Restriktionen der Umwelt).
Kompetenz bezeichnet also die Fahigkeit zur situationsspeziﬁsc.hen K_onkre-
tisierung und Relationierung zwischen Person und Umwelt. Sie basiert auf
einer Vielzahl von Kenntnissen, Werten, Erfahrungen, Fihigkeiten und
Handlungsantrieben: ,Kompetenzen werden von Wissen fundiert, durch
Werte konstitutiert, als Fahigkeiten disponiert, durch Erfahrungen konsoli-
diert, auf Grund von Willen realisiert (Erpenbeck/Heyse 1999,162).

etenz bezeichnet berufs- und aufgabenunabhan-

e Tatigkeiten in allen Arbeitsfeldern gebraucht
igkeiten und Fertigkeiten, die nicht fur die Aus-
Jbung rderlich sind. Man benatigt sie, um zu einem be-
stimmten Zeitpunkt in Anbetracht bestimmter Anforderungen in Alternativen zu
denken und'zu handeln sowie auf unvorhersehbare Anderungen angemessen zu
reagieren. : : . :

Diese eher allgemeinen Kompetenzen sind u. E. fiir die Ausiibung des Beru-
fes der Sozialen Arbeit entscheidend, wie die folgende Aufzzhlung von Sozi-
alkompetenzen nach Schuler und Barthelme (1995) zeigt, die von Cordes
(1997, 80) folgendermaBen zusammengefasst wurde:

% Neugier, Eigeninitiative und Interesse am Lerngegenstand, an neuen Situatio-
nen und anderen Menschen

= Kommunikationsfihigkeit als Fahigkeit, auf andere Menschen zuzugehen in
unterschiedlichen Rollen (z. B. als Kollegin, Freund, Ratsuchende oder Ratge-
bender)

& Teamfihigkeit als Fahigkeit, unterschiedliche Wissensbestande und Persén-

lichkeitsstile in den Gruppenprozess zu integrieren und sich im Sinne von Ko-

operations- und Koordinationsfahigkeit auf Arbeitsschritte und sinnvolle Ar-

beitsteilungen zu einigen

Konfliktfahigkeit als Fahigkeit zur Empathie und Sensibilitat, zum Erkennen

und konstruktiven Bearbeiten von Konflikten sowie die Fahigkeit zum Verhan-

deln bzw. Aushandeln

# Flexibilitat als Anpassungsfihigkeit an sich verandernde Situationen, Men-
schen und Aufgaben sowie Rollenflexibilitat

# Durchsetzungsfihigkeit als Fahigkeit, mithilfe verschiedener Einflussnahmen
eigene Ziele zu realisieren

# ganzheitliches Denken als Fahigkeit, Teilschritte einem Ganzen bzw. einem
Ziel zuzuordnen

&
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Uberwiegend in den 80er Jahren gab es eine umfangreiche Diskussion um  professionelle

die inhaltliche Bestimmung dessen, was die , professionelle Handlungskom- Handlungs-
petenz” in der Sozialen Arbeit ausmacht (s. Miiller et al. 1982; Keil et al. kompetenz

1981). Es entstanden zahlreiche Kompetenzmodelle, die im Folgenden skiz-
ziert werden:

& Keil et al. (1981) legen ihrem Kompetenzmodell allgemeine menschliche Fa-
higkeiten zugrunde (Wahrnehmungs-, Interaktions-, Kommunikations- und
Reflexionskompetenz), die sie professionell erweitern wollen (Nieke 1981).

# Knippel und Wilhelm (1987, 108ff) erweitern diese Vorschlage zu einer
.Grundlegung sozialpddagogischer Handlungskompetenz” im Studium. In
der ersten Stufe (Grundstudium) geht es ihnen um die systematische Arbeit
an der Herausbildung von Theorie-, Selbstreflexions- und sozialer Kompetenz,
die zu einer , allgemeinen” sozialpaddagogischen Handlungskompetenz inte-
griert werden sollen. Im Hauptstudium sollen diese Kompetenzen durch die
Ausbildung methodischer Kompetenz und exemplarischer Feldkompetenz zu
einer , professionellen” sozialpadagogischen Handlungskompetenz verdichtet
werden.

# Schilling (1982, 138ff) unterteilt seinen Entwurf der .beruflichen Kompetenz”
in folgende Komponenten: instrumentelle Kompetenz als Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Fachwissen sowie Techniken zur Umsetzung der Pline und Ziele
und zur Reflexion dariiber; reflexive Kompetenz als Sensitivierung (fir Verhal-
ten empfénglich sein und es analysieren und interpretieren kénnen) und Kog-
nitivierung (Reflexion tiber die gesellschaftliche Situation); soziale Kompetenz
als Fahigkeit zu (intra- und interpersonaler) Empathie und Rollendistanz;
Handlungskompetenz als Handeln, in dem alle vorgenannten Kompetenzen
zusammenflieBen. Die Handlungskompetenz bezieht sich zum einen auf den
intrapersonalen Bereich, also die anthropogenen und soziokulturellen Vor-
aussetzungen, die die Fachkrafte mitbringen. Sie sollten ihre Persénlichkeit
mit ihren Wiinschen, Bedirfnissen, Interessen, Angsten, Erlebnissen und Le-
bensplanungen thematisieren, sich selbst als Person kennen und auch die
Adressaten einschatzen kénnen, die ernst genommen und nicht manipuliert
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~Person als
Werkzeug”

oder mit anderen verglichen sowie in ihrer Einmaligkeit akzeptiert‘werden
wollen. Sie bezieht sich zum anderen auf den intgrpersonalen Bereich, also
das berufliche Umfeld (z. B. Adressaten, Team, Trager, Nachba[schaft, Eltern
oder Offentlichkeit). Handlungskompetenz bedeutet, alle Emflussg zu analy-
sieren, zu interpretieren und mit ihnen umgehen b;w. Ieben.‘zu kénnen, um
die eigenen Freiheiten und Grenzen zu erkennen. Die Fachkréfte sollen auch
Unterschiede (bzgl. Sozialisation, Lebenswelt, Erfahrungen und Lebenslage)
zwischen ihren eigenen soziokulturellen Normen und Werte und denen der
Adressatinnen kennen und berucksichtigen. . o
# Gildemeister (1983, 121f) fuhrt den Begriff der ,,berufllchen Idfen;ltat " ein.
Nach diesem Entwurf agieren die Fachkrafte selbst, mit |hrer Persénlichkeit als
Steuerungsinstanz, mit der sie die widerspr(’:chlilchen beruﬂnghgn Aqforderun-
gen ausbalancieren. Dazu gehort, dass sie die eigenen personhchkentsbedm_g-
ten Fahigkeiten und ihre Wirkungen kennen und sich selbst als Handelnde in
einem Spannungsfeld von widerspriichlichen Erwartungssy_stemen und Parado-
xien als Werkzeug erfahren und als solches einsetzen. In finesem Modell haben
Kompetenzen der Selbstwahrnehmung und Selbstreflexlo_n zentralgn Stelle.n-
wert. Die Kompetenzbestimmung von Gildemeister fand in der weiteren Dis-
kussion hohe Akzeptanz, weil sie von der Analyse zentraler Aufgaben des
Handlungsfeldes ausgeht und systematische Problemstellen in der Interaktion
der Fachkrafte und ihrer Adressaten (so genannte berufliche Paradoxien, mit
Rekurs auf Schiitze 1992) ins Zentrum ihrer Uberlegungen zur Ausgestaltung
einer beruflichen Identitét stellt. Gildemeisters Ausfuhrungen bilden die Basis
dessen, was in diesem Werk mit dem Begriff der ,, Person als Werkzeug* be-
zeichnet wird. Sie hat ihr Modell auf einem hohen Abstraktionsniveau entwi-
ckelt, allerdings nicht weiter beschrieben, wie sich die geforderten Fahigkei-
ten in methodischem Handeln niederschlagen; die Ahnlichkeit zu den oben
beschriebenen Elementen einer sozialen Kompetenz ist jedoch unverkennbar.

Die Konstruktion des strategischen und reflektierten Einsatzes der eigenen
beruflichen Personlichkeit, wie sie als Grundfigur schon von den Berufs-
griinderinnen angelegt wurde und auch in den klassischen Methoden konzi-
piert wird, hat sich anscheinend als sinnvoll erwiesen.

er ,Person als Werkzeug® darin,
ruflichen Haltungen mit Blick auf
titutionellen Bedingungen und
. Die Fachkrafte sollen ihre person-
nehmen, reflektieren und fachlich qualifizie-
It, dass sie die Art und Weise des Einsatzes ihrer
hisch rechtfertigen kénnen,

Im Hinblick auf die anfinglich aufgeworfene Frage des Verhiltnisses von
Eignung und Ausbildung sollten angehende Fachkrifte iiber einen gewissen
Fundus an persénlichen Ressourcen verfiigen (s. oben, auch wenn diese em-
pirisch schwer zu erfassen sind). Folgende Qualifizierungsprozesse sollten
im Studium und in der Weiterbildung fachspezifisch zu einer professionellen
Handlungskompetenz auf- und ausgebaut werden:

# die Betrachtung der lebensgeschichtlich erworbenen Persénlichkeitsmerk-
male und (darauf aufbauend) die Aus- und Weiterbildung von Schliisselkom-
petenzen und weiteren beruflich erforderlichen Kompetenzen

% die Relationierung und Kontrastierung des erfahrungsgeleiteten Alltagswis-
sens durch den Erwerb wissenschaftlichen Erklarungswissens

% die Reflexion der vorberuflichen Einstellungen und Wertestandards und ihre
Weiterqualifizierung zu einer wertgeleiteten, durch die Profession definierten
beruflichen Haltung

Erpenbeck, J./Heyse, V. (1999): Die Kompetenzbiografie

3.1.2 Paradoxien und , Kunstfehler” als Fehlerquellen
beruflichen Handelns
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In der Praxis wird — unabhéngig von ihrer wissenschaftlichen und professio-
nellen Durchdringung - seit jeher beruflich gehandelt und es entstehen auch
immer schon Handlungsprobleme und Fehler. Die Frage nach dem richtigen
beruflichen Handeln kann nach den bisherigen Ausfiihrungen zwar nur im
Einzelfall beantwortet werden, sie erfordert jedoch professionelle Stan-
dards als Korrektiv.

Nach einer Beschreibung systematischer Fehlerquellen

(,Paradoxien®) folgen einige Ausfiihrungen zu einer aktuellen Debatte, die

unter dem Begriff ,,Kunstfehler* firmiert.

In der Fachliteratur iiber Soziale Arbeit finden sich haufig Hinweise darauf,
| dass Soziale Arbeit eine ,, Kunst“ sei. Schon Salomon (1923) verwendet die-
sen Begriff und die Bezeichnung ,Kunstlehre des Fallverstehens® findet
sich sowohl bei Schiitze (1992) als auch bei Dewe et al. (1996). Mérsberger
stellte als Gutachter in einem Strafprozess gegen eine Osnabriicker Sozial-
arbeiterin ebenfalls heraus, dass sozialarbeiterisches Handeln nicht an den
Ergebnissen, wohl aber an den darzulegenden ,,Regeln der Kunst“ zu mes-
i sen sei (Morsberger/Restemeier 1997). Der Begriff der Kunstfertigkeit ist

dem urspriinglichen Wortsinne nach als Konnerschaft zu verstehen. Fiir

| eine Konnerschaft sollte es MaBstibe geben, die in einem professionellen

rufliche Handlungen als einmalige, nicht standardisierbare bzw. reprodu-
zierbare Schopfungsakte erscheinen, ist es schwierig, Regeln und MaBstiibe
fiir professionelles Handeln zu formulieren. Es scheint einfacher zu sein,
sich dieser Frage von der , Fehlerseite® her zu nihern. In Theorie und Pra-
xis bestehen durchaus Vorstellungen dariiber, was »schlechte* Arbeit ist,
auch wenn die Profession bisher keine offensive Fehlerdiskussion gefiihrt
hat (Ausnahmen bilden z. B. Blandow 1996 und Niemeyer 1996). In jlinge-
rer Zeit gibt es in Einzelfillen auch zivil- oder strafrechtliche Sanktionen
des sozialberuflichen Handelns, etwa wenn Fachkrifte in Fragen des Kin-
deswohls zu spit eingegriffen haben, wobei dann auch (héufiger als friiher)
nicht nur formal, sondern auch inhaltlich argumentiert wird. Eine Folge
hiervon ist, dass auch unter rechtlichen Aspekten verhandelt wird, ob durch

Regelsystem zusammengefasst sind. In einem Handlungsfeld, in dem be-

Gibt es Regeln der
professionellen
Kunst?
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Experten-Laien-
Beziehung als
Fehlerquelle

Paradoxien
professionellen
Handelns

Differenz von
.Theorie und
Einzelfall”

eine unzulingliche Berufsausiibung, also eine Verletzung der_Regeln der
Profession, Kinder und Jugendliche bzw. Familien geschédigt wurder.l.
Morsberger und Restemeier (1997) bezeichnen daher Fachkrifte der Sozi-
alen Arbeit als Personen, die ,,mit Risiko helfen*. o

Schiitze (1992, 135ff) schreibt, dass sich allein aus der Konstitution des be-
ruflichen Handelns Schwierigkeiten ergeben, die zu einem fehlerhaften Ver-
halten der Fachkrifte fiihren kénnen (s. dazu auch Kap. 1.2). Fachkrifte der
Sozialen Arbeit leisten lizensierte Dienstleistungen fiir ihnen anbefohlene
Adressaten. Diese Arbeit geschieht im Idealfall auf freiwilliger Basis,und wenn
sie nicht freiwillig geschieht, beinhaltet das Anbefohlensein, dass Fachkrafte
das Wohlihrer Adressatinnen im Auge haben. Hierbei kann es zum Widerstreit
zwischen verschiedenen Orientierungen kommen,sowohl zwischen dem Wohl
verschiedener Beteiligter (etwa Eltern und Kindern) als auch zwischen dem
Einzelwohl und dem Wohl der Allgemeinheit. Thre Arbeit beruht auf einem
prekiren und stindig gefihrdeten Vertrauenskontrakt. Die Fachkrifte sind
zwar gehalten,sicham Wohl ihrer Adressatenzu orientieren und mitihnen eine
{ibereinstimmende Situationsinterpretation diskursiv auszuhandeln, sie neh-
men aber hiufig (filschlich) an, sie allein konnten aufgrund ihres Wissens- und
Machtgefilles bestimmen, worin dieses Wohl bestehe.

Bei ihrer Analyse und Bearbeitung der Probleme beziehen sich die
Fachkrifte auf die verschiedenen Wissensbestéinde (s. Kap. 2.2) und inter-
pretieren mit deren Hilfe die AuBerungen ihrer Adressaten unter den
,.Sinnwelt-Gesichtspunkten der Profession“ (Schiitze 1992, 135ff) anders
und tiefer, als es in deren ,,alltagsweltlichen Existenzwelt* der Fall ist, was
zu Schwierigkeiten in der Kommunikation filhren kann. Sie greifen zudem
auf teilweise unangenehme oder schmerzhafte Weise in die alltagswelt-
liche Lebenssphire ihrer Adressaten ein und iibersetzen allgemeine Ge-
sichtspunkte aus der wissenschaftlich fundierten Sinnwelt der Profession
in deren singuliire Lebenssituation. Fachkrifte setzen hierfiir besondere
Analyse- und Handlungsmethoden ein. Diese beruhen auf einer wissen-
schaftlichen Grundlage und sind Laien nicht ohne weiteres zugénglich.
Die angefiihrten ,,Rahmenbedingungen* beruflichen Handelns verstri-
cken Fachkrifte in unaufhebbare und unumgehbare Schwierigkeiten und
Dilemmata (Verfahrensfallen), die sich aus dieser besonderen Struktur
der Experten-Laien-Beziehung ergeben.

Fachkrifte miissen diese von Schiitze (1992) als ,,Paradoxien professio-
nellen Handelns“ bezeichneten Dilemmata ertragen, was hiufig mangelhaft
geschieht und den Adressaten gegeniiber verschleiert wird. Teile der im Fol-
genden dargestellten Paradoxien wurden bereits in vorhergehenden Kapi-
teln behandelt; sie werden an dieser Stelle noch einmal mit aufgelistet, um
sie als systematische Fehlerquellen kenntlich zu machen:

Bei der Interpretation der Probleme kann man sich an einer Vielzahl von The-
orien aus verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen orientieren. Aus der
konstitutiven Differenz von ,, Theorie* und , Einzelfall* (s. Kap. 2.2.3) resul-
tieren in der Praxis permanent Erkennungs- und Entscheidungsschwierigkei-

ten, auf welche Theorien man sich etwa beziehen soll. In Anbetracht dieser
Schwierigkeiten ist es nahe liegend, dass Fachkrifte sich ihre Arbeit durch
grobe Typisierungen und Etikettierungen ihrer individuellen Fille vereinfa-
chen. Sie ordnen ihre Adressaten mithilfe weniger, leicht zugznglicher Le-
benslaufdaten bzw. duBerlicher Merkmale in erfahrungsgebundene Kateg-
orien ein, die sie mit ihren institutionellen Routinen bearbeiten kénnen. Da-
bei missachten sie konkrete Informationen, die ein genaueres differenziertes
Hinsehen erforderlich machen und eine automatische Typenbildung (und
eine damit verbundene Stigmatisierung) verbieten wiirden (Schiitze 1992).

Fachkrifte ,wissen“ aufgrund ihrer wissenschaftlichen Ausbildung, wie
sich biografische und soziale Prozesse im Prinzip entwickeln konnen und ken-
nen deren allgemeine Mechanismen. Gleichzeitig gibt es in jedem einzelnen
Fall so viele spezielle Bedingungen, dass es unméglich ist, Entwicklungen vor-
herzusagen (s. Kap. 1.2.2). In Anbetracht der empirischen Moglichkeit negati-
ver Entwicklungen und Resultate geplanter Handlungen fillt es im konkre-
ten Falle schwer, (kontrafaktisch) eine positive, ressourcenorientierte Pla-
nung anzustoBen und zu begleiten, ohne gleichzeitig ein Scheitern zu befiirch-
ten. Fachkrifte neigen folglich dazu, ihre Prognosen leerformelhaft zu formu-
lieren, also in einer Weise, dass sie fiir falsche Voraussagen nicht zur Rechen-
schaft gezogen werden kénnen (Schiitze 1992).

Die eigenen Kapazititen der Adressatinnen zur Bewiltigung ihrer Auf-
gaben und zur Losung ihrer Probleme sind zumeist (voriibergehend) ein-
geschrinkt. Fachkrifte miissen folglich die Selbsthilfefihigkeiten ihrer
Klientel genau einschitzen, bevor sie ihr professionelles Instrumentarium
einsetzen. Bisweilen miissen sie auch abwarten, wenn die Zeit fiir eine
Intervention noch ,,nicht reif* ist, etwa weil sich eine Motivation oder ein
Problembewusstsein noch nicht eingestellt hat. Angesichts ihrer Tagespro-
bleme und Arbeitsroutinen bringen sie diese Aufmerksamkeit und Geduld
nicht immer auf oder verlieren den Uberblick. Somit verpassen sie geeig-
nete Interventionszeitpunkte oder sie intervenieren (aus Angst vor nicht
absehbaren negativen Folgen) zu friih oder zu massiv und kappen damit
mogliche Selbsthilfekrifte (Schiitze 1992).

Fachkrifte haben aufgrund ihres professionellen Wissens einen prinzi-
piell unaufhebbaren Wissensvorsprung gegeniiber Laien, den sie nicht in je-
dem Falle weitergeben (sollten). Sie nutzen dieses Wissen, um sich selbst zu
vergewissern, wie ein Fall oder ein Problem zu verstehen und was darauthin
zu tun ist. Dies geschieht im kollegialen Fachgesprich auf eine fiir Adressa-
ten mitunter schockierende Weise (emotionslos und von deren Lebenswelt
und Gefiihlen abstrahierend). Sie arbeiten mit dieser Prozedur das Allge-
meine des Falles heraus und beziehen dann die neuen Erkenntnisse wieder
auf die besondere Situation (s. Kap. 4.2.2). Dabei miissen sie entscheiden,
wie viel und was ihre Adressatinnen iiber Merkmale der Fallproblematik
und mogliche negative Verlaufe wissen miissen und wo dieses Wissen fiir sie
bedrohlich und entmutigend wird. Problematisch wird dieser Prozess, wenn
Fachkrifte ihren Adressaten ein fiir sie wichtiges Wissen vorenthalten und
diese als passive Objekte der Anwendung theoretischen Wissens behandeln:
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Diese haben auch moralisch gesehen ein Recht auf die eigene Bearbc.:itung
ihrer Probleme und das Vertrauensverhiltnis zwischen beiden wiirde in sol-
chen Fillen empfindlich beeintréachtigt (Schiitze 1992). )

Hiufig ist die Problemsituation so komplex unc! unuberscl:haubar, dass
nicht ohne weiteres zu erkennen ist, wo und wie die Selbsthilfekriifte der
Adressatin und auch die professionelle Hilfe ansetzen konnten. Fachkr-iifte
miissen daher genau beobachten, wie sich ein Prpzess entwickelt und ihre
Entscheidungsbasis offen halten. Und sie miissen im Interes.se der Betroffe-
nen und ihrer Freiziigigkeit auf kontrollierte Weise Risiken eingehen und be-
arbeiten. Zeitdruck durch eskalierende Situationen in der Lebenswelt der
Adressaten und akuter Termin- und Entscheidungsdruck der Institution fiih-
ren leicht dazu, dass Fachkrifte auf einer ungesicherten, vereinfachten Infor-
mationsbasis Entscheidungen treffen und routinemiBig, verfahrensgerecht
und manipulativ Interventionen einleiten, obwohl ihnen ein differenziertes
Instrumentarium zur Verfiigung steht. Sie blenden dann Sichtweisen der
Adressaten und deren Verantwortung fiir ihr eigenes Geschick als hinder-
liche Storfaktoren aus. Eine weitere Gefahr ist, die Vagheits- und Risikositua-
tionen einseitig so zu vereinfachen, dass nur noch das ,sicher Machbare*
sichtbar und moglich wird und risikobehaftete Alternativen (fiir die die Fach-
krifte im Falle des Scheiterns verantwortlich gemacht wiirden) als , nicht
wiihlbar und machbar“ einzustufen. Dies schrinkt wiederum die Entwick-
lungschancen der Adressatinnen ein (Schiitze 1992, 156f).

Adressatinnen erleben ihren ,Fall“ als eine zusammenhingende Ge-
schichte oder als ,,Verlaufskurve eines Erleidens, die ihnen ein aktives und
intentionales Handeln nicht mehr erlaubt“. Es scheint daher fachlich sinn-
voll, den gesamten biografischen Zusammenhang eines Falles zu betrach-
ten, weil dieses Vorgehen neue Verstindnis- und Bearbeitungsperspektiven
erdffnet. Im beruflichen Alltag wird eine biografische Vorgehensweise aus
zeitlichen Griinden zumeist ausgeblendet. Eine alternative Betrachtungs-
weise konnte zudem den Fokus auf andere Dimensionen des Falles lenken
und andere, ungewohnte, nicht routinemiBig zu bewiltigende und daher
arbeitsintensive Bearbeitungsweisen nach sich ziehen. Die Ausblendung
der biografischen Perspektive und der Sichtweise der Adressatinnen
erleichtert iberdies, ,Methoden* als geschlossene Systeme einzusetzen
(Schiitze 1992), was nach der hier vertretenen Auffassung iiber methodi-
sches Handeln ein Kunstfehler wire (s. Kap. 2.2.5).

Fachkrifte miissen ihre oftmals mutlosen und unsicheren Adressatinnen
motivieren, etwas Neues zu lernen, wobei diese moglicherweise entdecken,
dass sie wider Erwarten doch in der Lage sind, ihre Geschicke neu zu ordnen.
Zur Veranschaulichung miissen die Fachkrifte ihnen die Vorginge oder
Tatigkeiten exemplarisch, zeitweilig mehrfach vormachen. Dabei miissen sie
einschitzen, wie haufig das notwendig ist und wann daraus entmiindigende
Dauerhilfe wird (was den Anspruch auf , Hilfe zur Selbsthilfe* konterkarie-
ren wiirde). Fachkrifte tun dies manchmal zu lange (oder sie erledigen die
Tatigkeiten dauerhaft selbst) und begriinden das mit der mangelnden Lern-
oder Uberlebensfﬁhigkeit ihrer Adressatinnen. Ein Fehler besteht auch

darin, lediglich dariiber zu sprechen, was diese ,eigentlich zu tun hitten,
oder sie ohne Unterstiitzung ganz auf ihre Selbstverantwortung und ihren
eigenen Weg zu verweisen (Schiitze 1992).

Schiitze argumentiert, dass Paradoxien in allen Professionen auftreten,
weil es ,,unaufhebbare Unvereinbarkeiten komplexer expertenberuflicher
Handlungsabliufe“ sind, die in jedem Interaktionsprozess zwischen Profes-
sionellen und Laien vorkommen. Das wirft die Frage auf, wie in der prakti-
schen Arbeit mit solchen ,,Fehlern“ umgegangen wird.

Jordan (2001) hatte zwar bei seiner Recherche zum Thema ,, Kunstfehler*
nicht diese Paradoxien im Blick, er stellt jedoch allgemein fest, dass es keine
anerkannten Regeln des beruflichen Konnens gibt oder dass zumindest
deren Beachtung nicht selbstverstindlich ist. Er zzhit folgende Fehlerkate-
gorien auf (2001, 50f):

Unbestimmtheiten und Beliebigkeiten: In vielen Arbeitsfeldern ist es Giberwie-
gend den Fachkréften tiberlassen, was sie tun und wie sie es tun. Sie entscheiden
selbst, ob und wie sie Kontakt mit ihren Adressaten aufnehmen (Hausbesuch
oder , Vorladung”), ob sie die Aushandlungsprozesse dialogisch oder .im wohl-
verstandenen Sinne” der Betroffenen gestalten und ob und wie sie ihre Arbeit
dokumentieren.

Regelverletzungen: Die meisten Einrichtungen verfiigen zwar tiber Konzeptio-
nen und Verfahrensrichtlinien. Haufig bleibt jedoch unklar, wie die Befolgung der
Vorgaben eingefordert und kontrolliert und ob bzw. wie eine Nichtbeachtung
sanktioniert wird. Zumeist werden Regelverletzungen toleriert, es gibt kaum An-
satze, ihre Einhaltung und Revision systematisch zu verfolgen. Die Auffassung
anything goes und Gleichgiiltigkeit entwerten gut gemeinte Vorgaben und
Orientierungen und verhindern notwendige Diskussion iber Angemessenheit
und Grenzen fachlicher Standards.

«Kunstfehler”: Handlungen bzw. Unterlassungen, die man an allgemeinen, also
Ubergreifenden professionellen Regeln, messen kann (analog zum arztlichen
Handlungsfeld). Die einzigen verbindlichen Vorgaben fiir die Soziale Arbeit sind
derzeit rechtliche Vorschriften (z. B. im SGB VIl die angemessene Aufklarung der
Adressaten (ber ihre Rechte und offensive Unterstiitzung bei deren Wahrneh-
mung, Beteiligung, Hilfeplanung oder Datenschutz). Méchte man also , Kunst-
fehler” suchen, das heiBt Handlungen bzw. Unterlassungen, die (analog zum
arztlichen Handlungsfeld) an Ubergreifenden professionellen Regeln zu beurtei-
len waren, kann man sich gegenwartig nur auf Verfahrensfehler beziehen. Im
Einzelnen unterscheidet Jordan zwischen Aufkldrungs- und Beratungsfehlern
(Verschweigen der geistigen Behinderung eines Kindes vor einer Adoption), Be-
urteilungs- und Diagnosefehlern (falscher Verdacht hinsichtlich des sexuellen
Missbrauchs eines Kindes), Behandlungsfehlern (zu spates Eingreifen im Falle
einer Kindesvernachlassigung) und Verfahrensfehlern (Missachtung der Vor-
schriften des Datenschutzes).

Bisher schien es — abgesehen von klassischen Gefahrdungssituationen, die
durch die Aufsichtspflicht und das Haftungsrecht gesichert werden — nahezu
ausgeschlossen, dass sozialberufliches Handeln bzw. Unterlassen Gegen-
stand rechtlicher Uberpriifungen und Sanktionierungen werden kénnte.
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Die vielfach geforderte und fachlich begriindbare professionelle Arbeit
braucht somit eine kollcktive Unterstiitzung durch die Organisation, die be-
rufliche Haltungen flankicrt und stabilisiert. Professionalitiit solltc daher im
Zusammenhang eines ,,organisationskulturellen Systems* gedacht werden.
Klatetzki (1998, 62) beschreibt ,,Organisation* als ein Interpretations- und
Entscheidungssystem, das ,,durch die Festlegung von Rollen und den Bezie-
hungen zwischen diesen Rollen den Mitarbeiterinnen . . . hilft, die Realitit
zu verstehen und zwischen unterschiedlichen Handlungsalternativen auszu-
wihlen.” Die Organisation produziert cine ,praktische Ideologie®, also
emotional besetzte, von deren Angehorigen geteilte normative Vorstellun-
gen. Diese hilft ihnen, ihrer Umwelt Sinn zu verleihen und leitet faktisch ihr
Handeln. Miiller (2002, 740) schreibt mit Verweis auf Klatetzki:

«Nur eine Wechselwirkung aus Handeln und organisatorischer Struktur kann
verhindern, dass Offenheit, Lebensweltorientierung und Partnerschaftlichkeit
durch biirokratische Organisationsstrukturen blockiert wird, und dass aus Offen-
heit Willkiir und Unverbindlichkeit, aus Lebensweltorientierung unuberprifbare
Zufalligkeit der Interventionsbereiche und aus Partnerschaftlichkeit eine Privati-
sierung der Interventionskriterien wird. ”

Fachliche Standards und professionelles Handeln werden folglich faktisch
durch die ,praktische Ideologie* einer Organisation gestiitzt. Diese Er-
kenntnis scheint zumindest dlteren deutschen Fachkriiften nicht pridsent zu
sein (moglicherweise aufgrund ihres historisch bedingten ,,gebrochenen*
Verhiltnisses zu ihren Institutionen). Man findet cher die Auffassung, Fach-
krafte sollten sich _parteilich* auf die Seite der Adressatinnen stellen. um
deren legitime Bediirfnisse und Interessen auch gegen biirokratische und
kontrollierende Vorgaben der eigenen Organisation durchzusetzen, oder
sich doch zumindest ,Handlungsspielriume™ zu sichern, die sie fiir diese
Zwecke nutzen konnen. Solche Linstellungen machen cs schwierig, die In-
stitution als sichernden, unterstiitzenden Background wahrzunehmen, des-
sen Verfahren und Routinen — zumindest, wenn sie [achlich gut durchdacht
und strukturiert sind - durchaus und zu Recht entlastend und stiitzend wir-
ken. Da Fachkriflte gleichzeitig Teilnehmer und Abhéngigc ihrer Institution
sind. sind sie selbst auch an der Entwicklung und der Geltung der _prakti-
schen Ideologie® ihrer Organisation beteiligt. Das sichert ihnen Chancen
und auch Verpflichtungen zur Einflussnahme (s. Kap.4.2.1).

Im Folgenden werden beispiethaft einige der bereits crwiihnten Bezugs-
punkte zusammengefasst, dic helfen kénnen. das individuclle berutliche
Handeln durch institutionell abgesichertes Handeln zu stiitzen (s.auch Kap.
5.2):

Fachliche und verfahrensrechtliche gesetzliche Bestimmungen: Das schon mehr-
fach als Beispiel herangezogene Kinder- und Jugendhilfegesetz (SGB VIII) bein-
haltet beispielsweise fachliche und verfahrensrechtliche Vorschriften, die exphzit
auf eine Verfachlichung der Sovialen Arbeit in der Jugendhilfe zielen. Die ehen-
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falls schon mehrfach zitierten Strukuirmaximen des 8. Jugendberichtes der
Bundesregierung (s. Kap. 1.1.5) und die Vorschriften zur Sicherung der Partizipa-
tion sowie des Wunsch- und Wahlrechts gelten als Leitlinien fir professionelles
Handeln, die als verbindliche Verfahrensgrundsétze institutionell etabliert wer-
den sollten.

Konzeptionell orientierte Arbeit: - Konzeptionen integrieren gesetzliche Auf-
trage, fachlich entwickelte - Konzepte und institutionelle Rahmenbedingun-
gen. Auch hieraus lassen sich Verfahrensgrundsétze, Arbeitsprinzipien und teil-
weise auch Interventionen ableiten, die den Angehérigen einer Institution als
sichernde , Geldnder” fur die Gestaltung ihrer beruflichen Arbeit dienen.

Leistungsbeschreibungen: Durch Leistungsbeschreibungen erhalten Leis-
tungsberechtigte und Leistungsfinanzierende einen Uberblick (iber das zu erwar-
tende Angebot der Einrichtung bzw. Organisation. Es sind éffentliche , Verspre-
chen” der Einrichtung, dass ihre Angehdrigen die angegebenen Leistungen zu-
verldssig erbringen. Auch hierdurch wird der Fokus von der individuellen Hand-
lungskompetenz der Fachkréfte auf eine transparente Angebotsstruktur der Fin-
richtungen und Dienste verlagert.

Beschreibung von Schliisselprozessen: Neben der Ausarbeitung von Verfahrens-
grundsatzen bietet sich die weitere Méglichkeit, wiederkehrende, wichtige
Abldufe (- Schltsselprozesse) des beruflichen Alltags unter fachlichen und in-
stitutionellen Gesichtspunkten so weit auszuarbeiten, dass sie als weitere
Orientierung fiir Fachkréafte dienen kénnen (s. Kap. 5.5).

Ob und inwieweit es einc fachlich fundierte ,,Fehlerdcbatte™ geben wird,
ist derzeit noch nicht geklart. Es ist iiberdies nicht sinnvoll, eine Sanktions-
instanz der Profession — etwa ein Standcsgericht — zu installieren, auch
wenn der Deutsche Berufsverband Soziale Arbeit (DBSH) seit der Jahr-
tausendwende die Standarddebatte intensiv fithrt: Neuerdings kann man
sich einem Verfahren unterwerfen, das die Mitglieder an dic bisher festge-
legten Standards bindet und sie bei einem VerstoB aus dem Berufsverband
ausschlief3t.

3.1.4 Zusammenfassung

Das so genannte Anforderungsprofil (iir Fachkriifte der Sozialen Arbeit ver-
dnderte sich von blumig beschriebenen Personlichkcitsmerkmalen zur Be-
schreibung von (Schliissel-) Kompctenzen. Fiir die Soziale Arbeit ist eine
Kompetenzbeschreibung sinnvoll, die die ,.Person als Werkzeug™ in den
Mittelpunkt stellt. Angehende Fachkrifte sollten eine gewisse . Eignung™
fiir den Beruf mitbringen und diese in Studium und Weiterbildung fachspe-
zifisch zu ciner professionellen Handlungskompetenz auf- und ausbauen.
Aus der Struktur der Experten-Laien-Bezichung bzw. der professionellen
Bearbeitung lebensweltlicher Aufgaben und Alltagsproblemen erwachsen
systematische und unausweichliche Fehlerquellen und Verfahrensfallen, die
su schleehter™ Arbeit fihren konnen. Fachkrifte konnen eroBen Schaden
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.Kunstfehler” als
Fehlerquellen beruf-
lichen Handelns
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in der Lebenswelt ihrer Adressatinnen anrichten. Da den Fachkriften eine
so genannte technische Autonomie hinsichtlich des Einsatzes ihrer Mittel
zugestanden werden muss (White 2000), wurde solchen Fehlern bisher nicht
die notwendige fachliche Aufmerksamkeit gewidmet.

Der verantwortliche Umgang mit den systematischen Fehlerquellen
wird hiufig allein der Kompetenzfigur ,, Person als Werkzeug“ zugewiesen.
Dieses ,.individualisierte Professionalititsverstandnis® verstellt den Blick
dafiir, dass Soziale Arbeit sozialstaatlich initiierte, institutionell organi-
sierte Arbeit und daher eine Kombination von personlicher und institutio-
neller Leistung ist. Fachkrifte sollten stirker akzeptieren, dass ihre ,»Orga-
nisation als Interpretations- und Entscheidungssystem* und deren »prak-
tische Ideologie* (Klatetzki 1998) ihr Handeln im besten Fall stiitzen und
absichern kann. Institutionelle ,,Stiitzgeriiste“ wie Konzeptionen, Leis-
tungsbeschreibungen, Verfahrensgrundsitze und Schliisselprozesse soll-
ten als solche verstanden werden und als Leitlinien fiir berufliches Han-
deln dienen.

Die so genannte professionelle Kunst wird in der Sozialen Arbeit iiberwie-
gend durch die ,,Person als Werkzeug* verwirklicht. Wie Studien zu so ge-
nannten institutionellen Karrieren (Niemeyer 1996) zeigen, konnen Adres-
satinnen auch in den Einrichtungen der Sozialen Arbeit korperlich und see-
lisch Schaden nehmen. Gleichzeitig ist es schwierig, einen ,,Schaden* als sol-
chen zu identifizieren und ihn eindeutig auf das Handeln oder Unterlassen
einer Fachkraft oder nur einer Einrichtung zuriickzufiihren. Angesichts der
Besonderheiten der beruflichen Handlungsstruktur wiirde ein generelles
professionelles Regelsystem nicht weiterhelfen. Fachkrifte tragen gerade
wegen ihrer groBen Handlungsspielriume eine hohe Verantwortung fiir
ihre Adressatinnen und die Giite ihrer Arbeit. Hier kommt die Institution
ins Spiel, die den Fachkriften durch hilfreiche und fachlich abgesicherte
Stiitzgeriiste wie auch durch das gesicherte Angebot einer Supervision hilft,
ihre Verantwortung wahrzunehmen.

Es ist von groBer Bedeutung, die Institution im Grundsatz positiv, als
Interpretations- und Entscheidungssystem, wahrzunehmen und zu nutzen.
Das schlieBt nicht aus, sondern fordert sogar, dass Angehérige ihre Institu-
tion stindig (fachlich begriindet) kritisieren und engagiert daran mitarbei-
ten, die angebotenen Inhalte und Abldufe zu qualifizieren.

3.2 Ein Orientierungsrahmen fiir professionelle
Handlungskompetenz

Kann man die Fahigkeiten, die eine Fachkraft braucht, um ihre , Person als
Werkzeug“ verantwortlich einzusetzen, konkreter bestimmen? Welche
Kompetenzen miisste sie auf- bzw. ausbauen? Nach den Ausfithrungen zur
Qualifizierung der Personlichkeitsmerkmale in Richtung einer professio-
nellen Handlungskompetenz ist dieses Teilkapitel der Beschreibung ver-

schiedener Kompetenzbiindel und der zu erwerbenden Einzelkompetenzen
gewidmet. Sie wurden in einem Orientierungsrahmen untergebracht, der
die Anforderungen an sozialberufliches Handeln nach zwei Handlungsebe-
nen und drei Dimensionen ordnet. Nach der Beschreibung des Orientie-
rungsrahmens werden die Einzelkompetenzen nach Dimensionen beschrie-
ben (eine erste Version der Kompetenzen findet sich in Spiegel 2002b).

3.2.1 Der Orientierungsrahmen und seine Dimensionen

Der Orientierungsrahmen wird im Hinblick auf die Aufgabenstruktur der
sozialberuflichen Praxis konstruiert. Zunzchst werden drei - auch institu-
tionell verankerte — Handlungsebenen identifiziert, auf denen sich Fach-
krifte der Sozialen Arbeit mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen be-
wegen.

Fachkrifte an der so genannten Basis sind in erster Linie fiir die Aufgaben
und Prozesse im unmittelbaren, individuellen Kontakt mit den Adressaten
zustédndig. Der in diesem Rahmen verwendete Begriff des ,,Falles“ bezeich-
net nicht nur die Arbeit mit einer Einzelperson oder einer individuell pro-
blematischen Lebenspraxis, sondern beinhaltet auch ,kollektive Einzel-
falle“ (Gildemeister 1996, 444). Auf der Fallebene arbeiten Fachkriifte allein
oder im Team mit Einzelnen, Familiensystemen, Gruppen oder groBeren
Systemen (z.B. Gemeinwesen). Sie orientieren sich dabei an der ,prakti-
schen Ideologie* (Klatetzki 1998) und den konzeptionellen und materiellen
Vorgaben ihrer Einrichtung bzw. der Organisationseinheit, der sie angeho-
ren. Im Blickfeld ist die Gestaltung einzelner Kommunikationssituationen
bis hin zu Situationsketten bzw. Prozessverliufen iiber einen festgelegten
Zeitraum.

In jeder Organisation gibt es eine Vielzahl mittelbarer Arbeitsprozesse
(koordinierende, organisatorische und administrative Tétigkeiten), die als
Voraussetzung oder Folge der unmittelbaren Fallarbeit gelten. Zumeist sind
es Leitungskrifte auf den verschiedenen Hierarchieebenen innerhalb einer
Einrichtung oder eines Amtes, die die Voraussetzungen dafiir schaffen, dass
die Fallarbeit effektiv und effizient erledigt werden kann. Sie entwickeln in
Zusammenarbeit mit dem Tréger und den Mitarbeitern die »praktische Ide-
ologie* der Einrichtung, setzen im Hinblick auf die Lebenswelt der Ziel-
gruppen konzeptionelle Schwerpunkte und Arbeitsprinzipien und erarbei-
ten Verfahrensgrundsitze sowie Schliisselprozesse fiir die Fallarbeit. Sie
sind fiir die Umsetzung der Konzeption und dic Prozess-Steuerung mit allen
organisatorischen Konsequenzen verantwortlich und sichern somit durch
ihr ,Management* die Fallarbeit ab.

Auf einer dritten Handlungsebene entfalten Planungsfachkrifte in Aus-
einandersetzung mit Sozialverwaltung und Sozialpolitik verschiedene Sozi-
alplanungsprozesse (z. B. Jugendhilfeplanung, Behindertenhilfeplanung, Al-
tenhilfeplanung oder Psychiatrieplanung) und steuern deren Umsetzung.
Ihre Planungsarbeit soll dazu beitragen, im Dialog mit der Sozialpolitik eine
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angemessene soziale Infrastruktur fiir den jeweiligen Planungsbereich (in
der Kommune oder dem Landkreis) gewihrleisten und dabei kommunalpo-
litische, sozialpolitische sowie auch fiskalische Erwégungen beriicksichti-
gen. Die soziale Infrastruktur einer Kommune oder eines (Land-) Kreises
kann regional verschieden sein, und Entscheidungen auf der kommunalen
Planungsebene haben Auswirkungen fiir die Durchfiihrung der Fall- und der
Managementarbeit in den Einrichtungen. Sowohl Fach- als auch Leitungs-
krifte miissen sich in ihrer Aufgabenerfiillung immer auf diese Handlungs-

ebene beziehen.

Obwohl Planung und Umsetzung gemiB der geldufigen Vorstellung hie-
rarchisch (,,von oben nach unten*) erfolgen, liegt der strukturelle Ort der
Handlungen nicht unabénderlich fest. Es kann durchaus sein, dass man als
Fachkraft in einem Team (etwa im Arbeitsfeld der Offenen Jugendarbeit)
zwei Drittel der Arbeitszeit in die direkte Beziehungsarbeit mit Jugend-
lichen investiert (Fallebene), parallel im gleichberechtigt arbeitenden
Team eine Konzeption entwickelt und die gesamte Managementarbeit
ebenfalls im Team aufteilt. Fachkrifte, die ohne Kollegen arbeiten, wech-
seln permanent zwischen diesen beiden Handlungsebenen. Auf beiden
Ebenen fallen immer auch Planungsaufgaben aus dem Funktionsbereich
der Sozialplanung an. Als Beispiele sollen die Mitarbeit in einer so ge-
nannten Planungsgruppe der Jugendhilfe (Jordan/Schone 1998) und als
Mitglied in einer Arbeitsgemeinschaft der Trager nach §78 SGB VIII ange-
fithrt werden.

Die Darlegungen im Rahmen dieses Buches bleiben auf die Darstellung
von Kompetenzen fiir die Fallebene und die Managementebene beschrinkt.
Bei der Managementebene wurde auch der Kompetenzbereich ,,Fiihren
und Leiten* weitgehend ausgespart, da explizite Leitungsfunktionen wie
auch Funktionen der Sozialplanung nicht im Zentrum des Bachelorstudi-
ums stehen (hierfiir werden Masterstudienginge und Zusatzausbildungen
auf dem Weiterbildungsmarkt angeboten). Die kommunale Planungsebene
ist jedoch als Bezugspunkt des methodischen Handelns wichtig, weil kom-
munale und gesellschaftspolitische Vorgaben die Alltagsarbeit in der Ein-
richtung stiindig tangieren und sowohl Management- als auch Fallarbeit in
den kommunalpolitischen Raum hineinwirken (sollten). Die dargestellten
Einzelkompetenzen sind daher so formuliert, dass diese Handlungsebene
im Blick bleibt.

Fiir die weitere Differenzierung des Orientierungsrahmens wurde die auch
im Alltag geldufige Unterscheidung zwischen »Kopt* (Kognition bzw, Wis-
sen), ,Herz* (Emotion bzw. berufliche Haltungen) und ,,Hand“ (praktische
Handlungen bzw. Kénnen) gewihlt. Ausgehend von den praktischen Auf-
gaben der Fachkrifte steht das , Kénnen® am Anfang der Aufzahlung,

Die Dimension des Kénnens beschreibt Biindel methodischer Fahigkeiten
zur ,handwerklichen* Umsetzung beruflicher Aufgaben. Die Kompetenzen
dieser Dimension kann man im Wesentlichen erlernen und einiiben. Sie bauen

auf den Schliisselkompetenzen — allen voran Kommunikationsfihigkeit und
Flexibilitdt—auf,ohne die methodisches Handeln und der Einsatzder , Person
als Werkzeug“ nicht denkbar ist. Hierbei gehtesneben Grundoperationen des
methodischen Handelns auch um Fahigkeiten und Arbeitstechniken zur ef-
fektiven und effizienten Gestaltung der Arbeitsprozesse.

Bei der professionellen Ausgestaltung ihrer beruflichen Handlungen
greifen Fachkrifte auf strukturell verschiedene Wissensbestiinde zuriick, de-
ren Kategorien im Kapitel 2.2 ausfiihrlich vorgestellt wurden. Ein gewisser
Fundus an wissenschaftlichem Wissen muss vorhanden sein. Da ohne ihn
methodisches Handeln schwer gelingen kann, wird auf einer allgemeinen
Ebene aufgelistet, iiber welche Kenntnisse arbeitsfeldunabhingiger Wis-
sensbestinde (Theorien und Konzepte) Fachkrifte auf den verschiedenen
Handlungsebenen verfiigen sollten.

Die Dimension der beruflichen Haltungen thematisiert den Umstand,
dass berufliches Handeln in der Sozialen Arbeit wertgeleitetes Handeln ist.
Sie enthilt Hinweise auf reflexive Kompetenzen sowie den Willen, die eige-
nen Werte und Einstellungen mit dem Fundus des beruflichen Wertwissens
zu konfrontieren und eine reflektierte berufliche Haltung zu entwickeln.

Der nachfolgend dargestelite Orientierungsrahmen differenziert zwi-
schen diesen drei Kompetenzdimensionen und den beiden zuvor beschrie-
benen Handlungsebenen. In den Feldern wurden ,,Biindel“ von Kompeten-
zen untergebracht, die nachfolgend konkretisiert werden.

Tab. 1: Orientierungsrahmen: Kompetenzbiindel fir die Soziale Arbeit

Fahigkeit zum kommunikativen,
dialogischen Handeln

Fahigkeit zum Einsatz der Person

als Werkzeug

* Beherrschung von Grundoperationen
des methodischen Handelns

Zusammenarbeit

‘Wissen * Beobachtungs- und Beschreibungs-
wissen andere Inhalte
Erklarungs- und Begriindungswissen
* Wertwissen

Handlungs- und Interventionswissen

Haltungen
: Sozialen Arbeit

Wissen

berufliche
Haltungen

* Fahigkeit zur effektiven und effizienten
Gestaltung der Arbeitsprozesse
* Fahigkeit zur organisationsinternen

* Fahigkeit zur interinstitutionellen und
kommunalpolitischen Arbeit

]

* Kategorien wie nebenstehend, jedoch

- ]
Berufliche * Arbeit an der beruflichen Haltung T * Kategorien und Inhalte wie
* Orientierung an Wertestandards der nebenstehend

* reflektierter Einsatz beruflicher
Haltungen
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Die Kompetenzbiindel lassen sich ihrerseits in Einzelkompetenzep unter-
teilen, die bei niherer Betrachtung immer noch ,,grobe Brocken* sind, al§o
Zusammenfassungen vieler einzelner Fﬁhigkeiteq, fiir deren Erwerb teil-
weise gesonderte Ausbildungen auf dem Weiterbllfiung§markt angeboten
werden. Im Rahmen des vorliegenden Buches bleibt die Darstellung auf
diese Stufe der Konkretion begrenzt. ]

Vorab soll angemerkt werden, dass die Zuordnung der Kompet;nzbundel
zu den Handlungsebenen eine Hilfskonstruktion zur Veranschaulichung des
Themas ist, denn Kompetenzen, die in der Arbeit mit den Adressaten (Eall~
ebene) gefordert werden, kommen (modifiziert und mit anderer Gewich-
tung) auch auf der Managementebene und auf der kqmmunalen Planungs-
ebene zum Tragen und umgekehrt. Es ist im beruflichen Alltag generell
schwierig, Einzelkompetenzen zu isolieren, und auch zwischen den Kompe-
tenzdimensionen lassen sich keine klaren Grenzen ziehen. An anderer
Stelle wurde ausgefiihrt, dass es geradezu unprofessionell wire, Techniken
oder Fertigkeiten zu ,trainieren, ohne zu wissen, wie diese konzeptiongll
eingebettet sind (s. Kap. 2.2.5) oder berufliche Haltungen allein dur.ch die
Rezeption beruflicher Wertestandards erwerben zu wollen, ohne die per-
sonlichen, biografisch erworbenen Werthaltungen und ihre Auswirkungen
zu untersuchen.

Eine weitere Vorbemerkung bezieht sich auf die getroffene Auswahl
der Kompetenzen: Sie sind das Ergebnis einer Sichtung veréffentlichter
und unveréffentlichter Vorschlage und Modelle fiir die Entwicklung pro-
fessioneller Handlungskompetenz. Die Autorin hat mit Kolleginnen, Prak-
tikern und Studierenden diskutiert und diejenigen ausgewihlt, die immer
wieder genannt und bestitigt sowie offenkundig arbeitsfeldiibergreifend
fiir wichtig gehalten werden. Dennoch ist die Sammlung persénlich, vor-
ldufig und revisionsbediirftig. Aus Platzgriinden erfolgt die Darstellung
duferst knapp; zu jeder der hier aufgefiihrten Kompetenzen gibt es Theo-
rien und Konzepte, auf die nur exemplarisch hingewiesen wird. Die Dar-
stellung der Einzelkompetenzen erfolgt getrennt nach Dimensionen und
teilweise nach Handlungsebenen, wobei der Ubergang flieBend ist. Eine
tabellarische Gesamtiibersicht der Einzelkompetenzen findet sich in Ka-
pitel 3.2.5.

3.2.2 Kompetenzen in der Dimension des Kénnens

Was sollten Fachkrifte nun ,,kénnen“? Welche Fihigkeiten brauchen sie,
um in der jeweils ,.einmaligen® Handlungssituation titig zu werden? Die
Individualitit jeder beruflichen Handlung liegt in der Einzigartigkeit der
»Mischung“ von professionellen Fihigkeiten, die prinzipiell erlernbar
sind. Im vorliegenden Abschnitt wird ein Teil dieser F dhigkeiten beschrie-
ben, ohne Aufzihlung der Vielzahl der jeweils zuzuordnenden Fertigkei-
ten. Die Darlegungen bewegen sich von der Fallebene zur Management-
ebene.

Fahigkeit zum kommunikativen dialogischen Handeln

Diese Fahigkeit bildet eine Voraussetzung (Schliisselkompetenz) fiir me-
thodisches Handeln. Ohne eine allgemeine Kommunikationsfihigkeit sind
Kontakte zu Adressaten und allen anderen Systemen nicht méglich. Fiir das
dialogisch orientierte Handeln sind besonders folgende Einzelkompeten-
zen von Belang:

Fihigkeit zum Aufbau einer tragfiihigen Arbeitsbeziehung: Beziehungen
sind das ,Medium* fiir die Arbeit mit Adressatinnen und Personen des
-# Aktionssystems. Als berufliche Beziehungen sind sie adressatenorientiert,
zweckgerichtet, und sie abstrahieren von der personlichen Befindlichkeit der
Fachkrifte, ohne dass sich die Partnerinnen als Objekte behandelt fiihlen
diirfen. Menschen gehen tragfihige Beziehungen ein, wenn sie sich davon
einen Nutzen versprechen. Da die Kontaktaufnahme nicht immer freiwillig
ist, sollten Fachkrifte Kosten- und Nutzenerwigungen ihrer Beziehungs-
partner abschédtzen und iiberlegen, auf welche Weise und mit welcher Bot-
schaft sie Kontakt aufnehmen bzw. diesen stabilisieren. Sie missen auf posi-
tive und negative Riickmeldungen reagieren und die Qualitit der jeweiligen
Beziehung einschitzen konnen (Pincus/Minahan 1980; Miiller 1991).

Fahigkeit zur Gestaltung von Kommunikationssituationen: Berufliche Be-
ziehungen sind immer prekir und miissen standig gepflegt bzw. erneuert
werden. Fachkrifte sollten sich in ihrer Wortwahl auf die Sprache ihrer Part-
nerinnen einstellen. Eine Ausbildung in Gesprichsfiihrung (etwa nach dem
klientenzentrierten, l6sungsorientierten oder systemischen Konzept) kann
sehr hilfreich sein. Jede Kommunikation liuft tiber mehrere Kanile: Fach-
krafte miissen die Botschaften ihrer Partnerinnen wahrnehmen und ent-
schliisseln konnen und iiber ein methodisches Reservoir von »nicht-sprach-
lichen“ (z.B. musikalischen, theatralischen oder kiinstlerisch-handwerk-
lichen) Kommunikationsfihigkeiten verfiigen.

Fahigkeit zum dialogischen Verstehen: Fachkrifte sollten im Wissen darum,
dass Menschen ihre Wirklichkeit subjektiv (re-) konstruieren (s. Kap.1.2.2),
Deutungen in der »Sprache des Falles“ (Gildemeister/Robert 1997) heraus-
arbeiten konnen. Sie sollten sich in die Sichtweise der jeweils Beteiligten ver-
setzen, um aus dieser Perspektive das Motiv oder Anliegen der Adressatin zu
verstehen. Sie miissen einschétzen konnen, wo das »verstehen“ aufhort bzw.
wo und wie sie sich mit ihren Partnerinnen »verstindigen® miissen (z. B. iiber
subjektive Sinndeutungen) (Kunstreich 1998, 297).

Fihigkeit zum dialogischen Verhandeln: Fachkrifte brauchen den Willen
und die Fihigkeit, mit anderen (dialogisch) ver- bzw. auszuhandeln, was je-
weils als Problem oder Aufgabe gelten soll, in welche Richtung man sich be-
wegen will, auf welches Ziel man sich verstéindigt, und wer sich auf welche
Weise an der Erreichung des Zieles beteiligen will bzw. soll. Da Soziale Ar-
beit als -+ Koproduktion angelegt ist, miissen Fachkrifte mitunter auf die
Durchsetzung ihrer eigenen Einschétzung verzichten, auch wenn diese
»fachlich begriindet* ist. Wo das Aushandeln an Grenzen sto8t (z.B.bei der
Wahrung von Kontrollaufgaben), miissen sie nach einem Eingriff schnellst-
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Vermittlung

Vernetzung

Empathie

Ambiguititstoleranz

mdglich wieder an einer Stabilisierung der Arbeits- und Verhandlungsbezie-
hung arbeiten.

Vermittlungsfihigkeit: Fachkrifte arrangieren fiir ihre Adressatinnen
und mit ihnen (neue) Situationen und Begegnungen, in denen sie selbst als
»Grenzginger” auftreten: Sie vermitteln zeitweilig zwischen sehr unter-
schiedlichen Systemen, z.B. zwischen Generationen (Eltem/Kinder),
Konfliktparteien (Ehepartnern), Kulturen (Russlanddeutschen/Einheimi-
schen) und Interessen (Kindeswohl/Elternwohl). Hierfiir miissen sie die
Systemregeln und -sprachen in die jeweils anderen iibersetzen konnen; Fi-
higkeiten aus dem Konzept der ,Mediation“ (Proksch 1998) sind hier
dienlich.

Vernetzungsfihigkeit: Fachkrifte arbeiten an beschidigten oder zerris-
senen lebensweltlichen Netzwerken bzw. ergiinzen oder ersetzen sie teil-
weise durch institutionelle Netzwerke. Sie stellen fiir die lebensweltliche
Unterstiitzung und Begleitung ihrer Adressatinnen fallbezogen und auch
interinstitutionell - Aktionssysteme zusammen, in denen verschiedene
Berufsgruppen und auch Laien mitarbeiten. Diese miissen stindig ,,ge-
pflegt* werden, um zu funktionieren und sich nicht gegenseitig zu behin-
dern (Bullinger/Nowak 1998); Fihigkeiten des Casemanagements (Wendt
1997) sind hierfiir hilfreich.

Fahigkeit zum Einsatz der , Person als Werkzeug”

Als Voraussetzung fiir den methodischen Einsatz der Personlichkeit gilt,
dass man die eigenen Fihigkeiten und ihre Wirkungen kennt. Fachkrifte
sollten sich Klarheit iiber ihre Rolle im jeweiligen Kontext verschaffen und
die Folgen ihrer -* Interventionen und Arrangements beobachten. Durch
die Beobachtung gewinnen sie eine professionelle Distanz zu ihren ~
Handlungen und Haltungen und konnen diese als »Werkzeug“ benutzen.
Die folgenden Einzelkompetenzen werden hervorgehoben:

Empathiefihigkeit: Fachkrafte miissen Motive und Emotionen anderer
wahrnehmen und sich in sie hineinversetzen konnen, ohne sich darin zu ver-
lieren. Sie sollten Erwartungen und Reaktionen anderer antizipieren und die-
ses Wissen kenntlich in die Kommunikation einbringen. Werden eigene Emo-
tionen oder Motive beriihrt (z.B. Betroffenheit, Mitleid, Abwehr oder Ag-
gression), miissen sie diese bei sich registrieren und moglichst neutralisieren —
oder sich notfalls aus der Fallbearbeitung zuriickziehen. Diese Fiahigkeit wird
vor allem durch eine begleitende Supervision (Belardi 2001) gefordert.

Ambiguititstoleranz: Fachkrifte sollten es emotional aushalten kénnen,
dass Situationen und Deutungen ungeklirt oder widerspriichlich bleiben.
Sie miissen akzeptieren, dass sich Werthaltungen, Lebensweisen und Zu-
kunftspline ihrer Adressaten sehr von ihren eigenen unterscheiden knnen.
Grenzen der Toleranz zeigen sich da, wo andere mit ihren Lebensweisen
und Wiinschen die legitimen Bediirfnisse und Wiinsche anderer beeintrich-
tigen oder verletzen (Staub-Bernasconi 1998a). Auch dies ist ein Thema fiir
die Supervision.

Fahigkeit zum Rollenhandeln: Fachkrifte iibernehmen eine Vielzahl von
Rollen. Angesichts des oben erliuterten doppelten Mandates (Bohnisch/
Losch 1973) und der beruflichen Paradoxien (Schiitze 1992) diirfen sie sich
nicht auf nur eine Rolle zuriickziehen, weder auf die Rolle eines »relational
Handelnden* (Position eines ,Dritten* in Relation zu den Adressaten und
zur Institution), noch auf die Rolle der »Stellvertretenden Deuterin®
(Dewe/Otto 2005a) oder jene der ,,Assistentin® (Kunstreich 1998). Sie miis-
sen kliren und nachvollziehbar vermitteln, welche Rolle sie in dieser und
welche in jener Phase des Falles einnehmen, und wo sie ihre Rolle zeitweilig
oder dauerhaft wechseln (miissen).

Fahigkeit zur Selbstbeobachtung: Fachkrifte brauchen ein Bewusstsein
fiir die Wirkungen ihres Auftretens. Sie miissen sensibel dafiir sein, dass
und wie geplante -3 Interventionen durch die eigene Haltung bzw. die Situ-
ationsdynamik veridndert und moglicherweise konterkariert werden.
Hierzu gehort auch eine realistische Einschitzung der eigenen Schwichen
und Stérken, denn nicht jeder kann jede Intervention gleich gut umsetzen
(wer sich selbst als eher harmoniebediirftig einschitzt, sollte z. B. auf den
Einsatz konfrontierender Strategien verzichten). Fertigkeiten der krite-
riengeleiteten Selbstbeobachtung erwirbt man in Projekten der Selbsteva-
luation (s. Kap. 8).

Fihigkeit zur Selbstreflexion: Der Einsatz der »Person als Werkzeug*
muss durch stindige Selbstreflexion begleitet und kontrolliert werden.
Fachkrifte miissen jederzeit wissen und begriinden kénnen, was sie wie und
warum tun. Die Handlungsmotive, die emotionalen Anteile und so ge-
nannte blinde Flecke des eigenen Handelns kénnen mit dem traditionellen
Reflexionsinstrument der Sozialen Arbeit, der Supervision, gut bearbeitet
werden (Belardi 2001).

Beherrschung von Grundoperationen des methodischen Handelns

Fachkrifte sollten iiber ein Analyse- und Reflexionswerkzeug vertiigen, das
ihnen hilft, sich wesentliche Informationen fiir die Planung und Reflexion
ihrer Interventionen zu erschlieBen (s.’Kap. 4 bis 7). Fiir den Umgang mit
diesem Werkzeug ist die Beherrschung folgender Fihigkeiten sinnvoll:

Fiihigkeit zum methodischen Handeln: Das methodische Handeln besteht
im Wesentlichen aus verschiedenen »Grundoperationen“ (Analyse der
Rahmenbedingungen, Situations- und Problemanalyse, Zielentwicklung,
Planung und Evaluation). Diese F dhigkeiten werden ausfiihrlich im zweiten
Teil dieses Buches (Kap. 5 bis 8) vorgestelit.

Fihigkeit zum Zusammenfiihren von Wissensbestinden: Fachkrifte soll-
ten Theorien situations- und fallorientiert (Kap. 2.2) abrufen und mit ihren
Informationen und Erfahrungen relationieren kénnen. Hierfiir brauchen
sie eine gewisse Offenheit und Neugier, die es ihnen ermoglicht, iiber wis-
senschaftliches Wissen zu alternativen Deutungen zu gelangen. Auf diese
Weise iiberpriifen und qualifizieren sie ihre Wahrnehmungs-, Deutungs-
und Entscheidungsroutinen.
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Fihigkeit zum hermeneutischen Fallverstehen: Fachkrifte sollten zumin-
dest eine Methode des hermeutischen -+ Fallverstehens bzw. der - stell-
vertretenden Deutung beherrschen. Es geht hierbei um die Fihigkeit und
Bereitschaft, mit den Adressaten deren Problemzusammenhiinge zu rekon-
struieren (dekomponieren) und zu deuten. Hierbei bringt man neues Wis-
sen und andere Sichtweisen ein, die helfen, geschlossene Deutungsmuster
zu 6ffnen und den Adressaten neue Perspektiven und subjektive Hand-
lungsmoglichkeiten zu erschlieBen (Dewe/Otto 2005a).

Fahigkeit zur effektiven und effizienten Gestaltung der Arbeitsprozesse

Mit der Reform der 6ffentlichen Verwaltung, der Qualitéitsdebatte und un-
ter zunehmendem Finanzdruck riicken Organisation und Management der
Sozialen Arbeit und damit auch Fragen der Effektivitiit (,,Sind unsere Ziele
und Interventionen angemessen?, , Tun wir das Richtige?*) und der Effi-
zienz (,,Arbeiten wir wirtschaftlich?*) in den Fokus. Folgende Einzelkom-
petenzen werden hervorgehoben:

Fihigkeit zum konzeptionellen Arbeiten: Als Gewihr effektiver Arbeit
miissen Fachkrifte die Rahmenbedingungen und Ressourcen ihrer Ein-
richtung und die Erwartungen der Beteiligten (Fachkrifte, Entscheidungs-
tréger, Adressaten) in einen nachvollziehbaren, flexiblen konzeptionellen
-+ Wirkungszusammenhang integrieren. Die & Konzeption erméglicht
eine Abstimmung und eine gewisse Steuerung der individuellen beruf-
lichen Handlungen. Sie beruht auf der Fihigkeit des Aushandelns eigener
und professioneller Sichtweisen und auf dem Willen zur Konsensbildung.
Eine Anleitung zur Konzeptionsentwicklung findet sich in Kap.7.

Fahigkeit zur Optimierung der Organisation: Die Aufbau- und Ablauforga-
nisation einer Einrichtung und auch die individuellen Arbeitsabliufe sollten
im Hinblick auf die Konzeption und daraus ableitbare Zwecke funktional
(zielgerichtet), wirtschaftlich (kostengiinstig) und damit effizient im eigent-
lichen Sinne organisiert sein. Fachkrifte miissen diese Prozesse stindig analy-
sieren und gegebenenfalls Veranderungen der Rahmenbedingungen in Gang
setzen (Merchel 2001b).

Fahigkeit zur Dokumentation: Effiziente Arbeit fordert Fihigkeiten zur
Beschaffung entscheidungsbezogener Daten. Fachkrifte miissen ein - Be-
richtswesen entwickeln konnen, das ihnen ermoglicht, relevante Daten zu
erfassen, zu verdichten und beziiglich der konzeptionellen und der Organi-
sationsziele zu analysieren. Sie sollten die Daten derart aufbereiten konnen,
dass sie selbst bzw. die Verwaltungsspitze eine (qualitéts- und kostenbezo-
gene) Gesamtschau der Arbeit in der Einrichtung erhalten und (falls erfor-
derlich) ,,umsteuern kénnen (Kiihn 1999).

Fihigkeit zur Selbstevaluation: Fachkrifte sollten die Grundoperationen
der Selbstevaluation beherrschen. Diese befahigen sie auch, bei externen
Evaluationen und Controlling-Prozessen die Rolle der passiven Datenliefe-
rantin zu verlassen und aktiv (und kritisch) an diesen Vorhaben mitzuwir-
ken. Eine Anleitung zur Selbstevaluation findet sich in Kapitel 8.

Fahigkeit zur organisationsinternen Zusammenarbeit

Da Soziale Arbeit in Institutionen immer auch arbeitsteilig erfolgt, gewinnt
die Zusammenarbeit innerhalb einer Organisation einen hohen Stellen-
wert. Folgende Einzelkompetenzen sind gefordert:

Fihigkeit zum Rollenmanagement: Im Hinblick auf die Aufgaben- und
Rollenerwartungen in der Organisation miissen Fachkrifte die formale
Struktur der Positionen und Kommunikationsabliufe analysieren und ihr
institutionelles Rollenprofil individuell ausgestalten konnen (Fatzer 1990).

Fihigkeit zur Teamarbeir: Fachkrifte miissen willens und in der Lage sein,
sich mit ihren Kollegen zu koordinieren, Kompromisse einzugehen, kon-
struktiv zusammenzuwirken und Konflikte zu bearbeiten. Hierzu brauchen
sie eine Haltung der Akzeptanz, Glaubwiirdigkeit, Fehlertoleranz, eine kri-
tische Solidaritit gegeniiber den Kolleginnen und die Bereitschaft zur
Supervision.

Fahigkeit zur kollegialen Fallberatung: Aus den Charakteristika der beruf-
lichen Handlungsstruktur und der institutionellen Arbeitsteiligkeit der Sozia-
len Arbeit ergibt sich zwingend die N otwendigkeit einer kollegialen Beratung
und Abstimmung der Fachkrifte untereinander. Fachkrifte miissen daher
Formen des effektiven und effizienten kollegialen Austausches beherrschen
und zu einer Reflexionskultur ohne Handlungs- und Rechtfertigungsdruck
beitragen, die den professionellen Standards entspricht (Ader et al. 2001).

Fahigkeit zur interinstitutionellen und kommunalpolitischen Arbeit

Wegen der institutionellen Trennung zwischen leistungsanbietenden und -
finanzierenden Organisationen, aber auch fiir jhre vermittelnde und vernet-
zende Arbeit, benétigen Fachkriifte folgende Einzelkompetenzen:

Fahigkeit zur interinstitutionellen Kooperation: Einrichtungen Sozialer
Arbeit miissen im Sozialraum fallbezogen mit anderen Einrichtungen zu-
sammenarbeiten und gleichzeitig mit ihnen um Auftrige konkurrieren.
Fachkrafte miissen Fahigkeiten beherrschen, das Leistungsangebot jhrer
Einrichtung in Abgrenzung zu den Leistungen Anderer systematisch darzu-
stellen, sodass Dritte aufgrund der - Leistungsbeschreibung eine Ubersicht
tiber die Qualitit und die Kosten gewinnen (Kroger 1999).

Fahigkeit zur kommunalen Berichterstattung: Da jede Einrichtung in eine
Form der Sozialplanung eingebunden ist, miissen Fachkrifte auch fiir den
kommunalen Planungsbedarf Daten sammeln und aufbereiten. Sie miissen
féhig sein, ein - Berichtswesen in der geforderten Form zu etablieren und
fortzuschreiben sowie regelméBig iiber die Qualitit und die Kosten ihrer
Arbeit zu berichten (Jordan/Schone 1998).

Fahigkeit zur Verhandlung iiber Leistung, Qualitit und Entgelt. Fachkrifte
missen in der Lage sein, sich aktiv und , offensiv* (mitgestaltend) in die ge-
setzlich vorgeschriebenen Qualititsdiskurse und die Aushandlungsrunden
um Leistung, Qualitit und Entgelt einzubringen. Hierfiir sind sowohl fach-
liche als auch betriebswirtschaftliche Kenntnisse gefragt (Merchel 2001 a).
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Fahigkeit zur Intervention in andere Systeme: Fachliche und finanzielle
Standards sind historische, aber keineswegs irreversible Errungenschaften.
Fachkrifte sollten das Gesprach und den Streit mit anderen Systemen (Poli-
tik, Gemeinwesen) fithren konnen, um professionelle Standards zu halten
sowie neue Probleme bzw. Bedarfe in die sozialpolitische Diskussion einzu-
bringen und deren Nichtbeachtung zu skandalisieren (Merten 2001). Sie
brauchen hierzu die Fahigkeit, Bediirfnisse und Notlagen der Adressaten in
die ,,Sprachspiele“ von Verwaltung und Politik zu iibersetzen und die Rolle
des Vermittlers zwischen den Systemen einzunehmen. Sie benétigen iiber-
dies kreative Fahigkeiten zur Inszenierung ungewoéhnlicher, Aufsehen erre-
gender Aktionen, um ihren Anliegen Gehor zu verschaffen.

3.2.3 Kompetenzen in der Dimension des Wissens

Welches Wissen brauchen Fachkriifte, um die umfangreiche Liste der prakti-
schen Fihigkeiten zu realisieren? Was sollte man mindestens beherrschen?
Die folgende Aufzihlung von Wissenselementen erhebt nicht den An-
spruch, einen erschépfenden Uberblick iiber den Wissensvorrat oder gar es-
sentielle Theorien oder Konzepte der Sozialen Arbeit zu vermitteln. An die-
ser Stelle werden vielmehr Wissenskomplexe benannt, mit denen Fachkrifte
ihr methodisches Handeln ,,unterfiittern“ sollten. Neben dem so genannten
wissenschaftlichen Wissen brauchen Fachkrifte auch individuelles und in-
stitutionelles Erfahrungswissen.

Beobachtungs- und Beschreibungswissen

Zur Uberwindung der individuellen Begrenzungen der -+ subjektiven Wirk-
lichkeitskonstruktion brauchen Fachkrifte ein »diagnostisches* Wissen, das
den Charakteristika der beruflichen Handlungsstruktur angemessen ist
(s.Kap. 2.2.1). Es umfasst auch Wissen iiber strukturell wirkende Einfluss-
faktoren und , institutionelle* Wahrnehmungs- und Deutungsmuster. Die
folgenden Wissenskomplexe sind unabdingbar:

Kenntnis konzeptioneller Raster der Wirklichkeitswahrnehmung: Fachkrifte
sollten zumindest ein ihrem Arbeitsfeld angemessenes, fachlich begriindetes
konzeptionelles Raster fiir die mehrperspektivische Erfassung relevanter In-
formationen iiber einen Fall und seinen Kontext kennen, beurteilen und an-
wenden konnen. Da die bisher existierenden Modelle hiufig in therapeuti-
schen oder diagnostischen Kontexten entwickelt wurden, sollten sie in der
Lage sein, solche Raster fallspezifisch abzuwandeln. Ggf. miissen sie selbst
Kategorien entwickeln und begriinden, die auf ihr Arbeitsfeld und ihren insti-
tutionellen Kontext sowie den lebensweltlichen Kontext der Adressen zuge-
schnitten sind (Heiner 2004).

Wissen iiber Wirkungen des Kontextes: Die Wahrnehmung eines aktuell

auf wessen Wahrnehmung auswirken. Gesetzliche und kommunalpolitj-
sche Vorgaben, institutionelle Spezialisierungen und ihre konzeptionelle
Konkretisierung, Verfahrensvorschriften, individuelle Zustindigkeiten
und auch ,, Atmosphirisches“ aus Einrichtung und Sozialraum bilden den
unreflektierten, doch strukturierenden Interpretationsrahmen fiir Situa-
tionen und Probleme. Fachkriifte miissen ihre strukturellen Vorgaben und
die daraus erwachsenen Arbeitsauftrige analysieren und dariiber reflek-
tieren, inwieweit diese ihre Wahrnehmung der Wirklichkeit beeinflussen
(s.Kap.6.2).

Erklarungs- und Begriindungswissen

Diese Wissenskategorie umfasst wissenschaftlich gewonnene und Alltags-
theorien. Theorien helfen den Fachkriften bei der Wahrnehmung, Ordnung,
Erkldrung und Begriindung einer Aufgabe oder eines Problems. Fachkrifte
sollten wissenschaftlich gewonnene Theorien kennen und sie zur Kontras-
tierung ihrer Wahrnehmung, ihrer Interpretationen und ihrer Uberlegun-
gen zu Zielen und Interventionen nutzen (s. Kap. 2.2.3). Das Wissen hilft
ihnen, einen Fall, eine Situation oder ein Problem anders und neu zu verste-
hen, was ihnen (und somit auch den Adressatinnen) zu neuen Sichtweisen
und Optionen verhelfen kann. Folgende Wissenskomplexe sind dafiir rele-
vant:

Kenntnis arbeitsfeldspezifischer disziplinirer Wissensbestiinde: Fachkriifte
sollten sich dariiber informieren, welche Wissensbestinde fiir ihren Arbeits-
bereich von Bedeutung sind. Sie miissen sich diese Wissensbestéinde aneig-
nen und ihre Kenntnisse mithilfe von Fachliteratur (Fachzeitschriften),
durch den Besuch von Kongressen und Tagungen aktualisieren und auch
ihre Kollegen iiber die neuere Fachdiskussion informieren. Das Bachelor-
Studium legt einen gewissen Fundus disziplinarer Wissensbestinde, der je-
doch einen exemplarischen Charakter hat. Durch das Studium von Beitri-
gen der -+ Bezugsdisziplinen erwirbt man die Kompetenz, sich wissenschaft-
liches Wissen fiir die in jedem Fall notwendige Vertiefung der arbeitsfeld-
spezifischen Kenntnisse zu erschlieBen.

Wissen iiber Wechselwirkungen von Gesellschaft und Individuum: Fach-
krifte brauchen besonders Kenntnisse iiber die unausweichliche Korrela-
tion gesellschaftlicher Problemlagen und psychosozialer Befindlichkeiten.
Da Soziale Arbeit es hdufiger mit einzelnen Personen (in ihren Familien)
und seltener mit Gruppen oder etwa Gemeinwesen zu tun hat, neigen Fach-
krifte dazu, gesellschaftliche Einfliisse (z.B. strukturelle Arbeitslosigkeit
oder gesellschaftliche Uberforderung von Eltern bei der Erziehung) zu ne-
gicren und die Adressaten selbst fiir deren Probleme allein verantwortlich
zu machen. Daraus folgende Schuldzuschreibungen und Defizitorientierun-
gen verhindern die fachlich geforderte Ressourcenorientierung,

Kenntnis der sozialpolitischen Einbindung des Arbeitsfeldes: Fachkrifte
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die aktuellen Aufgaben der Sozialen Arbeit Ergebnisse schnell wechselnder
gesellschaftlicher Definitionsprozesse sind. Da von den Funktionszuwei-
sungen auch die Finanzierung von (Modell-) Projekten oder ganzen Ar-
beitsfeldern abhéngt, miissen sich Fachkrifte standig iiber die gesellschaftli-
che, sozialpolitische Diskussion informieren und sich offensiv in diese ein-
bringen (Dahme/Otto 2003).

Wissen iiber Grenzen Sozialer Arbeit: Soziale Arbeit ist als System der
Zweitsicherung zustéindig fiir nicht versicherbare Lebensrisiken. Sie bear-
beitet individuelle Auswirkungen gesellschaftlich produzierter Problemlagen
(s. Kap. 1.1), ohne deren Ursachen beseitigen zu kénnen. Auch im Hinblick
auf das strukturelle -* Technologiedefizit der Sozialen Arbeit miissen Fach-
krifte wissen, wo die Grenzen ihrer Unterstiitzung- und Begleitungsakti-
vititen liegen. Sie sollten ihre Konzeptionen und Leistungsbeschreibungen
auf die Moglichkeiten Sozialer Arbeit abstimmen und (kommunalpoliti-
sche) Aufgabenstellungen (z.B. Jugendkriminalitit oder Beseitigung der
Arbeitslosigkeit), die sie mit ihren Mitteln nicht bearbeiten kénnen, in das
politische Feld zuriickverweisen (Merten 2001).

Kenntnis von Gesetzen und Finanzierungsgrundlagen: Vor allem Finanzie-
rungsmodalititen werden in Zeiten prekéirer monetirer Verhiltnisse fiir die
Absicherung der Einrichtung oder Organisationseinheit , iiberlebenswich-
tig*. Nur wer die Materie gut kennt und sich durch das Studium der Fach-
zeitschriften und der einschldgigen Amtsblitter auf dem Laufenden halt,
kann gegebenenfalls auch Einfluss auf rechtliche Grundlagen und finan-
zielle Rahmenbedingungen nehmen (Kroger 1999).

Grundkenntnisse der Organisationsentwicklung: Fachkrifte brauchen ein
Grundwissen iiber die Bedingungen von Entwicklung und Verédnderung in
Gruppen, Organisationen und Gemeinwesen. Sie brauchen dieses Wissen
fiir die Anpassung der Strukturen ihrer Organisation an stidndige Forderun-
gen zur Verdnderung der konzeptionellen Ausrichtung, fiir die Qualititsent-
wicklung und fiir ihre Interventionen zur Verdnderung anderer Systeme
(Grunwald 2005).

Wertwissen

Diese Wissenskategorie fundiert die beruflichen Haltungen, die in der dritten
Kompetenzdimension genauer ausdifferenziert werden. Fachkrifte benoti-
gen hierfiir eine Ubersicht iiber das professionelle Wertwissen (s. Kap. 2.2.4).
Auch bei der Zielentwicklung (Kap. 4.2.3) liefert ihnen diese Wissenskate-
gorie ein Reservoir von Leitlinien und Maximen, an denen sie ihren eigenen
Beitrag am dialogischen Verhandlungsprozess orienticren konnen. Folgende
Wissenskomplexe sollten Fachkriifte kennen:

Kenntnis der Wechselwirkung persénlicher und beruflicher Haltungen:
Fachkrifte miissen wissen, dass und in welcher Weise ihre Berufsmotiva-
tion sowie ihre moralischen Orientierungen ihre beruflichen Haltungen
beeinflussen. Beispiele hierfiir sind die Theorie des Helfersyndroms
(Schmidbauer 1977) und Literatur zum so genannten Burnout-Syndrom.

Kenntnis der Partikularitit von Wertsystemen: Fachkrifte miissen wissen,
dass jede moralische Orientierung subjektiv und kontextabhingig ist und in
jeder Gesellschaft eine Vielzahl gesellschaftlicher Gruppierungen und Kul-
turen (Religionsgemeinschaften, gesellschaftliche Schichten, Generationen,
Subkulturen) bestehen, die (partikular) kulturelle und religiose Werte aus-
geprégt haben. Sie miissen bei der Verstindigung iiber Deutungen und der
Verhandlung iiber Ziele diese partikularen Werte erkunden und respektie-
ren.

Kennmis beruflicher Wertorientierungen und Handlungsmaximen: Fach-
krifte sollten zumindest eine philosophische Theorie kennen, die fiir die
Soziale Arbeit von Bedeutung sein kann (z. B. Honneth 1997). Sie sollten die
wichtigsten arbeitsfeldiibergreifenden Handlungsmaximen (die auf beruf-
lichen Wertorientierungen beruhen) kennen, da sich hieraus eine Grundlage
fiir die Rechtfertigung von Zielen und -* Interventionen des methodischen
Handelns ergibt (s. Kap. 2.2.4). Sie miissen die speziellen Werteorientierun-
gen hinter den arbeitsfeldspezifischen Konzepten analysieren und beurtei-
len, bevor sie sich auf diese einlassen (s. Kap. 2.2.5 und die kritische Diskus-
sion um das Postulat der Parteilichkeit in Merchel 2000).

Kenntnis einer beruflichen Ethik: Selbst wenn man den in Deutschland
entwickelten berufsethischen Code des Deutschen Berufsverbandes fiir So-
ziale Arbeit fiir zu schwammig hilt, werden doch nationale und internatio-
nale Regelwerke publiziert (Schneider 1999). Fachkrifte sollten sich mit
mindestens einer dieser beruflichen Ethiken auseinander gesetzt haben, um
sich in der ethischen Reflexion zu iiben.

Kenninis des Leitbildes der eigenen Organisation: Fachkrifte sollten das
wertorientierte Leitbild und die Organisationskultur ihrer Einrichtung er-
kunden. Die damit verbundene ,,praktische Ideologie*“ gibt ihrem indivi-
duellen beruflichen Handeln (institutionell abgesicherten) Sinn (Klatetzki
1998). Sie miissen wissen, mit welchen Sanktionsmechanismen die Organi-
sation ihre Kultur schiitzt. So kénnen sie im Falle einer mangelnden Uber-
einstimmung mit der Organisationskultur entscheiden, wie sie sich hierzu
verhalten wollen.

Handlungs- und Interventionswissen

Diese Wissenskategoric umfasst in der Fachliteratur die Darstellung von
methodischen Vorgehensweisen, die fast immer in Konzepte eingebettet
sind (s. Kap. 2.2.5). Fachkrifte sollten cin klares Verstiandnis vom Metho-
denbegriff haben und einen gewissen Grundkanon von Konzepten kennen.
Zum Handlungs- und Interventionswissen zihlen im Ubrigen auch das
umfassende Reservoir sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden sowie
Methoden der Personal- und Organisationsentwicklung oder etwa der Be-
triebsfiihrung, die hier nicht aufgenommen wurden. Folgende Wissenskom-
plexe sind unabdingbar:

Kenntnis eines arbeitsfeldspezifischen oder eines Methodenkonzeptes:
Wenn Fachkrifte ihr Handlungs- und Interventionswissen im Zusammen-
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hang mit Konzepten erwerben, erwerben sie auch ein Verstindnis fiir dessen
Entstehungs- und Verwendungskontext. Sie sollten daher zumindest eine
Ausbildung in einem (systemischen, l6sungsorientierten oder klientenzen-
trierten) Methodenkonzept absolvieren und sich damit einen Grundkanon
methodischer Vorgehensweisen zulegen. Sie sollten zusitzlich eines der
(zielorientierten, zielgruppenorientierten, sozialrdumlichen) Konzepte ken-
nen, das fiir die Bearbeitung der Aufgaben und Probleme in einem besonde-
ren Arbeitsfeld entworfen wurde.

Arbeitsfeldspezifische Erweiterung des methodischen Repertoires: Fach-
krifte miissen wissen, dass ihnen eine starre Anwendung ihrer erlernten me-
thodischen ,,Grundausstattung* zwar eine gewisse Handlungssicherheit ge-
wihrt, aber auch ihren Blick auf den Fall oder das Problem einengt (s. Kap.
2.2.1). Sie sollten daher im Laufe der Zeit und im Hinblick auf ihr Arbeits-
feld und dessen Arbeitsauftriige ihre methodische Basis erweitern und ihre
-* Interventionen fall- und kontextbezogen variieren. Dabei sollten sie ein
besonderes Augenmerk auf sozialraum- und vernetzungsorientierte Vorge-
hensweisen legen.

Kenntnis fallangemessener materieller Hilfen: Da die Fahigkeiten der
Adressaten zur Bewiltigung ihres Alltags immer auch durch deren gesell-
schaftliche (und damit materielle) Lebenslage beeinflusst sind, wire es ein
Kunstfehler, die Hilfestellung einseitig auf die individuelle »Beeinflussung*
zu fokussieren. Handlungs- und Interventionswissen umfassen immer auch
das Wissen iiber die im Sozialraum mdglichen materiellen und institutionel-
len Hilfestellungen (und deren gesetzliche Grundlagen).

Kennmis von Arbeitstechniken der Teamarbeit: Hierzu zihlen methodische
Kenntnisse zur Organisation der einrichtungsinternen und -ubergreifenden
Zusammenarbeit in Aktionssystemen. Fachkrifte sollten die Ablaufstruktu-
ren einer effizienten Teamsitzung (vom Aufstellen einer Tagesordnung iiber
das Zeitmanagement bis zur Fiihrung eines Ergebnisprotokolls) beherr-
schen. Sie sollten dariiber hinaus die Schritte einer kollegialen Fallberatung
eingeiibt haben, um ihre Reflexionen moglichst effektiv zu gestalten (Ader
et al. 2001).

Kenntnis von Evaluations- und Forschungsmethoden: Anforderungen
der Qualititsentwicklung und -sicherung erfordern, dass Fachkriifte ihre
Arbeit selbst evaluieren kénnen. Sie bendtigen hierfiir einen Fundus sozi-
alwissenschaftlicher Forschungsmethoden, die sie fiir evaluative Zwecke
einsetzen und auch kreativ und aufgabenangemessen umarbeiten kénnen
(s.Kap.8).

Kenntnis betriebswirtschafilicher Methoden: Da sich Fachkrifte zuneh-
mend um Finanzierungsfragen kiimmern miissen, bendtigen sie betriebs-
wirtschaftliche Grundkenntnisse, die iiber eine einfache Buchfiihrung hi-
nausgehen (Merchel 2001b).

3.2.4 Kompetenzen in der Dimension der beruflichen Haltung

Wenn berufliches Konnen durch Wissensbestinde untermauert ist, welche
Funktion iibernimmt dann die berufliche Haltung? Ein wesentlicher Grund
fiir die Untauglichkeit von noch so gut entworfenen Konzeptionen ist, dass
auch Fachkrifte Menschen sind, die konzeptionelle Handlungsanweisungen
nicht ohne individuelle Interpretation und Modifikation umsetzen. Hinter
jeder Handlung steht eine persénliche und/oder berufliche Haltung und
umgekehrt driickt sich jede Haltung in bestimmten Handlungen aus. Beides
gehort zusammen und man darf beim Einsatz der ,,Person als Werkzeug*
den Bereich der Haltungen nicht vernachléssigen. Haltungen beruhen auf
Motiven (s. Kap. 2.2.4) und korrespondieren mit Werten. Fachkrifte kdnnen
und miissen an ihrer beruflichen Haltung arbeiten. Die folgenden reflexiven
Fahigkeiten sollten sie beherrschen:

Reflexive Arbeit an der beruflichen Haltung

Fiir die reflexive Arbeit an der beruflichen Haltung sind zunichst Wille und
Fahigkeit zur biografischen Selbstreflexion gefragt. Da es nicht moglich ist,
Haltungen allein auf der Grundlage von Wissen zu verdndern, sollte in be-
gleiteten Seminaren, Supervisionssitzungen und kollegialen Beratungen
daran gearbeitet werden. Ohne Kenntnis und Bewertung der individuellen
Haltungen ist es nicht moglich, zu einer reflektierten beruflichen Haltung zu
gelangen. Folgende Einzelkompetenzen werden hervorgehoben:

Reflexion individueller Berufswahlmotive: Auch wenn man sich fiir die So-
ziale Arbeit nicht ,,berufen* fiihlen muss, ist die Berufswahl doch individuell
motiviert, gelegentlich bis hin zur Wahl des Arbeitsfeldes und der Zielgruppe.
Die Studienmotive beziehen sich auf das Helfen wollen aus eigener Bediirf-
tigkeit (Schmidbauer 1977), die Orientierung an einem bewunderten Vorbild
(z.B. der Jugendgruppenleiterin), die Bearbeitung eigenen Erleidens (z.B.
durch den alkohol- oder drogenabhingigen Vater), den Wunsch, eine bessere
Erzieherin zu sein als die eigene Mutter, aber auch die Berufswahl aus ,, Ver-
legenheit* (z.B. wenn der Notendurchschnitt nicht fiir das Medizinstudium
reicht). Es ist daher erforderlich, sich die Entwicklungsgeschichte der Berufs-
wahl zu vergegenwirtigen, um entscheiden zu konnen, welche eigenen An-
teile reflektiert und teilweise auch neutralisiert werden miissen.

Reflexion individueller Wertestandards: Fachkrifte miissen wissen, dass sie
—auch wenn sie auftragsgemaf ,N ormalisierungsarbeit* (Offe 1987) leisten
— nicht MaB aller Dinge sind. Sie haben manchmal ein eher »enges“ Ver-
standnis davon, wie Menschen idealer Weise ihr Leben gestalten sollten. Sie
sollten sich fragen, ob sie Verhaltensweisen oder Lebensumstinde fiir ,in-
akzeptabel“ und verdnderungsbediirftig halten, die andere als durchaus
normal betrachten. In Anbetracht der Folgen, die ihr Eingreifen fiir die Be-
troffenen zeitigen kann, miissen sie eine gewisse Ambiguititstoleranz einii-
ben. Das bedeutet, Abweichungen anderer von den eigenen MaBstiben zu
tolerieren, ohne handlungsunfihig zu werden.
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Reflexion der Zuschreibung von Schuld und Verantwortung: Fachkrifte
miissen eine Selbstwahrnehmung dafiir entwickeln, wo sie die Ursachen von
Problemen ansiedeln. Sehen sie beispielsweise eine junge, allein erziehende,
von Sozialhilfe lebende Mutter, die ihr Kind vernachléssigt oder misshandelt,
als Opfer oder als Titerin? Suchen sie bei ihr in erster Linie nach Defiziten
oder nach Ressourcen? Wiirden sie ihr lieber das Kind wegnehmen oder sie
unterstiitzen, ihre Erziehungsaufgaben besser zu erfiillen? Sie miissen ihre
Einschétzungen iiber Problemursachen mit ihrem Wissen {iber Wechselwir-
kungen gesellschaftlicher Problemlagen und individueller Befindlichkeiten
abgleichen, um individuelle Schuldzuschreibungen zu vermeiden.

Einiibung professioneller Distanz: Im Umgang mit Adressatinnen entste-
hen Emotionen (Sympathie und Antipathie, Mitgefiihl und Aggression), die
mit biografisch gefirbten Gefiihlen und der eigenen emotionalen Handlungs-
regulation korrespondieren. Haufig reflektieren Fachkrifte ihre eigene Ver-
strickung nicht, was dazu fiihren kann, dass sie den Fall oder das Problem
nicht angemessen bearbeiten konnen. Fachkrifte, die ihre Emotionen reflek-
tieren, sind in den meisten Fillen fahig, eine professionelle Distanz zu entwi-
ckeln. Andernfalls sollten sie bei einer besonders schwierigen Verstrickung
entscheiden, die Fallbearbeitung abzugeben. Hierbei hilft die Supervision.

Orientierung an beruflichen Wertestandards

Die Profession hat im Laufe ihrer Geschichte einige berufliche Wertestan-
dards hervorgebracht, die die Autorin fiir verbindlich hlt und deren Negie-
rung sie als Kunstfehler betrachten wiirde. Vier solcher Standards, die sich in
beruflichen Haltungen abbilden sollten, werden im Folgenden exemplarisch
hervorgehoben:

Achtung der Autonomie der Adressatinnen: Fachkriifte sollten eine beruf-
liche Haltung ausbilden, die die Adressaten als autonome Subjekte begreift,
die potenziell in der Lage sind, ihr Leben selbstverantwortlich zu gestalten.
Das AusmaB von Kontrolle und Eingriff muss sich an dieser Maxime orien-
tieren. Fachkrifte miissen demzufolge stindig das Machtgefille in der be-
ruflichen Beziehung tiberpriifen und es situationsgerecht abbauen. Auch
der Umgang mit den beruflichen Paradoxien muss sich an diesem Standard
orientieren.

Anerkennende Wertschitzung: Fachkrifte sollten ihren Adressatinnen an-
erkennende Wertschitzung im Hinblick auf drei Werte entgegenbringen:
den Wert der eigenen Bediirftigkeit (Bediirfnisse, Wiinsche), den Wert der
eigenen Urteilsbildung (moralische Autonomie, moralische Zurechnun gsfa-
higkeit) sowie den Wert der eigenen Fihigkeiten. Sie sollten sich an den dar-
aus ableitbaren Handlungsaufforderungen zur universellen Gleichbehand-
lung (moralischer Respekt) sowie zur besonderen Wertschiitzung ihrer
Adressatinnen orientieren (Honneth 1997).

Akzeptanz individueller Sinnkonstruktionen: Fachkrifte miissen ver-
innerlichen, dass die Wirklichkeits- und Sinnkonstruktionen der Adressaten
prinzipiell gleichberechtigt sind. Damit akzeptieren sie, dass andere und

neue Sichtweisen auf dem Wege der dialogischen Verstiandigung iiber Deu-
tungen und des dialogischen Verhandelns zustande kommen und Verinde-
rungen im besten Falle als Ergebnis einer - Koproduktion denkbar sind.
Ressourcenorientierung: Fachkrifte brauchen eine berufliche Haltung, die
Individualisierungen und Stigmatisierungen immer wieder von neuem ana-
lysiert und thematisiert. Sie sollten systematisch zu jedem konstatierten »De-
fizit*“ ein ,,Benefit* (eine Ressource) suchen, an der sie ansetzen kénnen.

Reflektierter Einsatz beruflicher Haltungen

Der Einsatz der , Person als Werkzeug® erfordert auch, dass man wichtige
berufliche Wertestandards habitualisiert und sie gegebenenfalls , metho-
disch* einsetzt. Folgende Haltungen zihlen hierzu:

Geklirte berufliche Identitit: Fachkrifte sollten in Auseinandersetzung
mit ihrer individuellen Berufsmotivation, den sozialpolitischen Auftrigen
und den Wertestandards der Sozialen Arbeit eine berufliche Identit:it entwi-
ckeln. Die persénliche Auseinandersetzung mit den Vorschligen zur Be-
stimmung der gesellschaftlichen Funktion und des Gegenstandes der Sozia-
len Arbeit tragt entscheidend dazu bei, ein professionelles Selbstverstindnis
zu entwickeln, das die Balance auf dem Kontinuum von , Hilfe“ und ,,Kon-
trolle* einschlieBt.

Bewusstsein einer diszipliniren , Heimat*: Lehrende in Studiengiingen
der Sozialen Arbeit haben ihre wissenschaftliche Sozialisation hiufig in
einer der -» Bezugsdisziplinen absolviert und betrachten den Beruf aus
ihrer disziplinidren Perspektive. Sie eignen sich daher schwerlich als Identi-
fikationsobjekt fiir kiinftige Fachkrifte. Das erschwert auch die Suche
nach einer diszipliniren Heimat (Thole/Kiister-Schapfl 1997), die zur be-
ruflichen Identititsfindung der Fachkrifte beitragen kénnte. Hier gewin-
nen die Bestrebungen zur Etablierung einer Sozialarbeitswissenschaft ihre
Funktion.

Reflektierte Identifikation mit der Institution: Fachkrifte miissen ihr Ver-
haltnis zu ihrer Einrichtung und deren »praktischer Ideologie“ kliren. Sie
sollten eine berufliche Haltung entwickeln, die die Institution und ihre Ar-
beitsauftrige nicht iiberwiegend als , feindlich“ oder »behindernd“, sondern
als unterstiitzend betrachtet. Wenn es ihnen nicht méglich erscheint, eine —
durchaus auch kritische — Identifikation mit der eigenen Organisation auf-
zubauen, ist eine fachlich ergiebige Arbeit kaum moglich.

Reflektierter Einsatz konzeptionell geforderter Haltungen: Je nach Ar-
beitsfeld und Konzeption sind iiber die Wertestandards und das berufliche
Selbstverstindnis hinaus berufliche Haltungen gefordert, von denen an-
genommen wird, dass sie den jeweiligen Zielen forderlich sind. So wird
beispielsweise in Konzepten der so genannten akzeptierenden Arbeit die
anerkennende Wertschétzung der Person (des sexuellen Gewalttiters) ge-
fordert (nicht aber gegeniiber ihren Handlungen). Feministische Konzepte
beziehen sich auf eine Parteilichkeit mit den Anliegen von Midchen und
Frauen, in der systemischen Familienarbeit oder in der Mediation wird
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orientierung
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Habitus

Bewusstsein
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~Heimat”

Identifikation mit
der Institution
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geforderte
Haltungen
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Orientierungs-
rahmen fiir
professionelle
Handlungs-
kompetenz

hingegen die so genannte Allparteilichkeit gefordert. Fachkrifte miissen
in der Lage sein, solche konzeptionellen Haltungen reflektiert in Handlun-

gen umzusetzen.

3.2.5 Zusammenfassung

Der Orientierungsrahmen stellt arbeitsfeldiibergreifende Kompetenzan-
forderungen dar. Die Systematik unterscheidet zwei Handlungsebenen
(Fallebene und Managementebene), auf denen sich Fachkrifte der Sozialen
Arbeit bewegen und auf denen sie teilweise unterschiedliche Kompetenzen
realisieren miissen. Diese Kompetenzen werden getrennt nach drei Dimen-
sionen dargestellt: Konnen, Wissen und berufliche Haltungen.

Die folgende tabellarische Ubersicht enthilt eine Zuordnung der Kompe-
tenzbiindel und der Einzelkompetenzen zu den beiden Handlungsebenen.

Man kann nun fragen, was eine solche Auflistung von Kompetenzen er-
bringt. Neuere Untersuchungen zum Thema Studium und Studienerfolg ha-
ben Folgendes gezeigt: Wenn Praktiker ihre biografischen Erfahrungen, ihre
Ausbildung und ihre Praxiserfahrung in einem zeitlichen Kontinuum be-
trachten, messen sie dem Studium keine besondere Bedeutung bei. Ein
GroBteil der Studierenden hat sich nicht bewusst dafiir entschieden, son-
dern hat dieses Studium in Unkenntnis des Berufes bzw. seiner Perspekti-
ven gewihlt. Andere Studierende mochten nur das notwendige Zertifikat
zur Ausiibung eines Berufs erwerben, dessen Praxis sie schon zu kennen
glauben, wieder andere mochten sich im Studium bzw. im Beruf selbst ver-
wirklichen (Ackermann/Seeck 1999; Heinemeier 1994).

Nach einer Untersuchung von Thole und Kiister-Schapfl (1997) trigt das
Studium auch kaum dazu bei, dass die Studierenden nennenswerte neue
Modelle, Wissensbestinde oder innovative Ideen aufnehmen, die sie verun-
sichern und somit dazu bringen koénnten, sich neu zu orientieren. Die Ver-
fasser monieren, dass Studierende wenig Anregungen fiir ein Uberdenken
ihrer gesammelten biografischen Erfahrungen und eine Revision ihrer vor-
beruflich gewonnenen Interpretationsfolien erhalten. Nach ihrer Recher-
che identifizieren sich diese auch nicht mit der Sozialen Arbeit als Wissen-
schaft. Fachliteratur nehmen sie eher in Fort- oder Weiterbildungen zur
Kenntnis, und sie scheinen nur dann zu lesen, wenn sie in ihrer Praxis verun-
sichert sind bzw. Probleme haben. Andererseits entwickeln diejenigen der
Studierenden, die motiviert sind, ihre biografischen Wurzeln zu reflektieren,
ihren Deutungshorizont zu verandern und zu erweitern sowie sich mit fach-
relevanten Themen auseinander zu setzen, eine erkennbare professionelle
Haltung und finden auch eine disziplinidre Heimat (Thole/Kiister-Schapfl
1997). Daraus kann abgeleitet werden, dass es gelingen muss, bei den Stu-
dierenden eine Verunsicherung der biografisch erworbenen Gewissheiten
systematisch zu erzeugen und ein Bewusstsein fiir die Bandbreite dessen zu
wecken, was zu lernen ist und wofiir es nutzt.

Tab. 2: Ubersicht {iber Kompetenzen
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2 Karﬁé&éhzeﬁ fiir die Fﬂf‘ebene

| Kompetenzen filr die Managementebene

§
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§ Fahigkeiten zum kommunikativen

methodischen Handeln

§ * Fahigkeit zum Aufbau einer tragfahigen

Arbeitsbeziehung
o Fahigkeit zur Gestaltung von Kommunikations-
situationen
Fahigkeit zum dialogischen Verstehen
Fahigkeit zum dialogischen Verhandeln
Vermittlungsfahigkeit
Vernetzungsféahigkeit

Fahigkeit zum Einsatz der Person als
Werkzeug

¢ Empathiefahigkeit

e Ambiguitatstoleranz

» Fahigkeit zum Rollenhandeln

¢ Fahigkeit zur Selbstbeobachtung

* Fahigkeit zur Selbstreflexion

Beherrschung der Grundoperationen des
methodischen Handelns

§ * Fahigkeit zum methodischen Handeln

e Fahigkeit zum Zusammenfiihren von Wissens-
besténden
e Fahigkeit zum hermeneutischen Fallverstehen

Fahigkeit zur effektiven und effizienten
Gestaltung der Arbeitsprozesse

e Fahigkeit zum konzeptionellen Arbeiten

e Fahigkeit zur Optimierung der Organisation
o Fahigkeit zur Dokumentation

» Fahigkeit zur Selbstevaluation

Fahigkeit zur organisationsinternen
Zusammenarbeit

e F&higkeit zum Rollenmanagement

* Fahigkeit zur Teamarbeit

e Fahigkeit zur kollegialen Fallberatung

Fahigkeit zur interinstitutionellen und
kommunalpolitischen Arbeit

Fahigkeit zur interinstitutionellen
Kooperation

 Fahigkeit zur kommunalen Berichterstattung
e Fahigkeit zur Verhandlung tber Qualitat
und Entgelt

Fahigkeit zur Intervention in andere

Systeme

Kompetenzen fiir die Fallebene

Kompetenzen fiir die Managementebene

Beobachtungs- und Beschreibungswissen
e Kenntnis konzeptioneller Raster der Wirklich-
keitswahrnehmung

Erkldrungs- und Begriindungswissen

e Kenntnis arbeitsfeldspezifischer disziplinarer
Wissensbestande

* Wissen Uber Wechselwirkungen von Gesell-
schaft und Individuum

Wertwissen

¢ Kenntnis der Wechselwirkung personlicher und
beruflicher Haltungen

¢ Kenntnis der Partikularitat von Wertsystemen

* Kenntnis beruflicher Wertorientierungen und
Handlungsmaximen

¢ Kenntnis einer beruflichen Ethik

* Kenntnis des Leitbildes der eigenen Organisation

Handlungs- und Interventionswissen

* Kenntnis eines (Methoden-) Konzeptes

* Arbeitsfeldspezifische Erweiterung des
methodischen Repertoires

* Kenntnis angemessener materieller Hilfen

Beobachtungs- und Beschreibungswissen
* Wissen Uber Wirkungen des Kontextes

Erkldrungs- und Begriindungswissen

* Kenntnis der sozialpolitischen Einbindung des
Arbeitsfeldes

* Wissen um die Grenzen Sozialer Arbeit

Kenntnis von Gesetzen und Finanzierungs-

grundlagen

* Grundkenntnisse der Organisationsentwick-
lung

Wertwissen
¢ siehe nebenstehend

Handlungs- und Interventionswissen

* Kenntnis von Arbeitstechniken der Teamarbeit

* Kenntnis von Evaluations- und Forschungs-
methoden

* Kenntnis betriebswirtschaftlicher Methoden
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Fortsetzung von Tabelle 2

reflexive Arbeit an der beruflichen Haltung

* Reflexion individueller Berufswahlmotive

* Reflexion individueller Wertestandards

* Reflexion der Zuschreibung von Schuld und Verantwortung
* Eintibung einer professionellen Distanz

Orientierung an beruflichen Wertestandards
* Achtung der Autonomie der Adressatinnen

* anerkennende Wertschatzung

* Akzeptanz individueller Sinnkonstruktionen

® Ressourcenorientierung

reflektierter Einsatz beruflicher Haltungen

o geklarte berufliche Identitat

® Bewusstsein einer disziplindren Heimat

« reflektierte Identifikation mit der Institution

* reflektierter Einsatz konzeptionell geforderter Haltungen

Kompetenzen in der Dimension
der beruflichen Haltungen

Die Autorin hofft, dass die Darstellung dabei hilft, den Sinn der vielfaltigen,
oft additiv dargebotenen Studieninhalte zu erschlieBen und den. eigenen
Qualifizierungsstand ansatzweise einzuschitzen. Auf dieser Grundlage
kann auch die Entscheidung getroffen werden, wie und wo man das Studium
zur Weiterqualifizierung nutzen kann (s. die hierzu passende Arbeitshilfe
von Hauss 2000). Die aufgelisteten Kompetenzen bilden dariiber hinaus
eine Basis fiir die Arbeitshilfen im zweiten Teil dieses Buches, mit deren
Hilfe es moglich ist, einen Teil der Einzelkompetenzen exemplarisch einzu-
iiben.
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