Bildung in sozialen Ausbildungsorganisationen

Vom Einfluss der Organisationskultur auf die Begleitung des Bildungs-

prozesses von Lernenden im dualen Studiengang Sozialpddagogik HF



Bildung in sozialen Ausbildungsorganisationen

Vom Einfluss der Organisationskultur auf die Begleitung des Bildungs-

prozesses von Lernenden im dualen Studiengang Sozialpddagogik HF

Master-Thesis

Verfasser: Tobias Mdckli, Studienbeginn FS 2019
Fachbegleitung:  Prof. Dr. Stefan Kéngeter
Abgabedatum: Januar 2023

Master in Sozialer Arbeit, Bern | Luzern | St. Gallen



Abstract

Die vorliegende Master-Thesis betrachtet den Einfluss der Organisationskultur sozialer Ausbildungs-
organisationen auf die Begleitung des Bildungsprozesses durch die Praxisausbildenden hinsichtlich
der professionellen Habitusentwicklung im dualen Studiengang Sozialpddagogik HF. Das Datenma-
terial aus sechs problemzentrierten Einzelinterviews mit Lernenden und ihren Praxisausbildenden
in drei unterschiedlichen Organisationen wurde basierend auf der Grounded Theory ausgewertet
und zu einer Theorie zur «Bildung des professionellen Habitus unter Mehrdeutigkeit» verdichtet.
Diese empirische Arbeit bestatigt den Einfluss der Organisationskultur auf die Bildungsangebote der
Praxisausbildenden. Dabei nehmen auf Ebene Organisationskultur Vorstellungen zum Professions-
und Bildungsverstandnis, der Umgang mit Fehlern/Problemen, das Fuhrungsversténdnis sowie die
Beziehungsqualitat in der Zusammenarbeit eine Schliisselposition ein. Diese Faktoren wirken in
Ruckkoppelungsschlaufen auf die Verantwortungstibernahme, die Lenkung des Bildungsprozesses
und der Bildungsinhalte durch die Praxisausbildenden. Im Weiteren wirken sie auch auf die Gestal-
tung der Relationierung im Theorie-/Praxistransfer, die Reflexion des praktischen Handelns, die Be-
ziehungsgestaltung und nicht zuletzt auf die Bearbeitung von Krisen der Lernenden. Gelingt es, die
Faktoren auf Ebene Organisationskultur nachvollziehbar aufeinander zu beziehen und in ein Gleich-
gewicht zu fihren, so wird in der Summe ein eindeutigeres Bildungsangebot koproduziert, was der

professionellen Habitusbildung von Lernenden zutraglich ist.
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1 Einleitung

Im dualen Studiengang Sozialpadagogik HF werden angehenden Sozialpddagoginnen und Sozial-
padagogen berufsbegleitend jene Kompetenzen vermittelt, die sie fur ihre Professionsausibung
brauchen. In der Praxis bearbeiten die Lernenden nach Staub-Bernasconi (2012) soziale Probleme.
Diese sozialen Probleme kénnen (1) als Selbstverwirklichungs- und Selbstbehinderungsprobleme
(2) als Versagen von Sozialisation durch mangelndes Lehren und Erlernen von sozialen Normen,
sowie (3) als soziale und kulturelle Barrieren in Abh&ngigkeit ihrer gesellschaftlichen Position, wel-
che die Bedurfnisbefriedigung verhindern, bestimmt werden (S. 271-272). In der Bewéltigung dieser
sozialen Probleme lbernehmen die Lernenden zwei zentrale Funktionen, (1) Menschen zu befahi-
gen die eigenen Bedirfnisse wahrzunehmen und (2) politische Einflussnahme auf behindernde
Machtstrukturen zu nehmen, um diese abzubauen (Staub-Bernasconi 2012, S. 277). Beide Funkti-
onen Ubernehmen Lernende nach Heiner (2004, S. 156) subsidiar und kommen damit dann zum

Zuge, wenn:

[...] Handlungssituationen komplex, wenig strukturiert und durch Ungewissheit gepragt sind, wenn sie ri-
sikobehaftet sind, weil die Integritat von Personen und zentrale gesellschaftliche Gliter und Werte betrof-
fen sind (und Schaden nehmen kénnen) und wenn sich die Angemessenheit von Handlungen und Ent-
scheidungen nicht in einem eindeutigen Kriterium erweist, sondern wenn mehrere und miteinander kon-
kurrierende Kriterien und Gesichtspunkte gegeneinander abzuwéagen und miteinander auszutarieren sind.
(zitiert bei Merten 2014, S. 25)

Das Handeln in diesen Situationen ist damit gepragt von einem latenten Handlungsdruck. Soll den-
noch nach den Giutekriterien der Profession agiert werden, so ist dies anforderungsreich. Es setzt
voraus, dass komplexes, systematisches Wissenschaftswissen sowie praktisches Handlungswissen
den Lernenden zur Verfigung steht und durch diese in reflexiver Art gedeutet auf die spezifische
Situation angewendet wird (Spiegel 2018, S. 43-45). Dieses Professionswissen in Verbindung mit
den nétigen Handlungskompetenzen kann als professioneller Habitus bezeichnet werden. Dieser
Habitus entwickelt sich nach Becker-Lenz und Muller-Hermann (2014) nicht linear sondern in Krisen
(S. 238-239). Renkl (2010) wiederum betont, dass jegliche Wissensaneignung, insbesondere, wenn
sie durch tiefenorientierte Lernstrategien gestutzt wird, auf den Habitus Einfluss nimmt (S. 738-739).
Hier wird angenommen, dass sich der professionelle Habitus besonders intensiv in Krisen, aber

dartiber hinaus auch im weiteren Bildungsprozess verandern kann.

Es stellt sich damit die Frage, ob und wie die berufsbegleitende Ausbildung dazu beitragt, dass sich
die Lernenden den professionellen Habitus aneignen kénnen. Ohling (2015) stellt rekurrierend auf
Studien von Heiner (2004), Klische (1990), Ackermann und Seeck (1999) zur Frage, ob Ausbil-

dungsgénge der Sozialen Arbeit den Habitus beeinflusse, fest, dass die pradgendsten Erfahrungen
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zur Identitatsbildung des professionellen Habitus vor dem Studium in der eigenen Biografie liegen
sowie durch Kolleginnen der Praxis und die pragmatische Alltagsbewaltigung der Professionellen
geschehen (S. 96). Etwas neuere Studien von Bauer (2007) und Ebert (2012) sprechen der formalen
Ausbildung eine positivere Wirkung zu. Indes stellen auch Becker-Lenz und Miuller-Hermann fest,

dass die empirische Faktenlage insgesamt unklar sei (2014, S. 238).

Festzuhalten ist demnach, dass innerhalb der formalen Bildung primar die Praxis der Lernenden und
dies wohl umso mehr, wenn es sich um eine duale Ausbildung handelt, der Ort der Pragung des
professionellen Habitus ist. Cloos (2006) stellt in seiner ethnografischen Forschung zur Ausformung
des professionellen Habitus unter dem Eindruck der Organisationskultur fest: «Der berufliche Habi-
tus ist organisationskulturell verfasst und kann auch nur unter Bericksichtigung seiner organisati-
onskulturellen Verfasstheit beobachtet werden» (S. 189). Dieser Aussage folgend, auch wenn sie
hier weniger absolut aufgefasst wird, muss der Blick auch in die Praxis und spezifischer auf die
Organisationskultur gerichtet werden. Nur so kann verstanden werden, ob und wie die Organisati-
onskultur die Bildungsangebote der sozialen Ausbildungsorganisationen beeinflussen und wie dies
in der Folge auf den professionellen Habitus der Lernenden wirkt. Damit aufgeworfen ist die Frage,
wie auf die Organisationskultur Einfluss genommen werden kann, damit die Bildung des Habitus der

Lernenden gelingt.

Ausgehend von dieser Ausgangslage wird im nachfolgenden Kapitel das Erkenntnisinteresse sowie

die forschungsleitende Fragestellung entwickelt.

1.1 Erkenntnisinteresse und Ziele

Die Hochschulsozialisationsforschung setzt sich seit langem mit der Habitusbildung im Rahmen der
schulischen Vollzeitausbildung auseinander. Darin ruhte der Fokus auf der biografischen Vorpra-
gung der Lernenden und wie sich diese auf deren Aneignungsmodi auswirkten. Studien Ende 1990er
und Anfangs der 2000er Jahre fokussierten sich verstarkt auf den Einfluss der Praxis auf die Habi-
tusbildung. (Busse und Ehlert 2009, S. 319) Unbestritten ist dabei, dass die Habitusbildung eine
zentrale Aufgabe der beruflichen Sozialisation ist (Becker-Lenz und Mdller 2009, S. 26). Unbestritten
ist indes auch, dass die Organisationskultur Einfluss auf die Wahrnehmung, das Fiihlen, Denken
und Handeln der Organisationsteilnehmenden hat (Reisyan 2013, S. 94). Wéhrend die Forschung
sowohl zur Habitusbildung als auch zur Organisationskultur durchwegs eine lange Geschichte hat,
kénnen bis heute aber nicht alle darin auftretenden Phanomene in deren Schnittmenge erklart wer-

den.

Diese empirische Arbeit will nun einen spezifischen Blick auf diese Forschungsliicke zwischen Or-

ganisationskultur der sozialen Ausbildungsorganisation und der Gestaltung des Bildungsprozesses



durch die Praxisausbildenden in dualen Ausbildungen werfen. Dabei liegt ein besonderes Augen-
merk darauf, welche Faktoren der Organisationskultur die Gestaltung der Bildungsprozesse der ver-
antwortlichen Praxisausbildenden beeinflussen. Abgeleitet aus diesen Uberlegungen ergibt sich fur

diese empirisch Arbeit die forschungsleitende Frage:

Welche Faktoren der Organisationskultur beeinflussen die Bildungsangebote von

Praxisausbildenden im Hinblick auf die professionelle Habitusentwicklung?
Die Arbeit verfolgt zwei grundlegende Ziele:

1. Giltiges Beschreibungswissen zur Erkennung und Bewertung von Bildungsangeboten
unter ihrer Organisationskulturellen Verfasstheit ist erarbeitet.
2. Es sind handlungsleitende Empfehlungen an die Praxis formuliert, wie Organisations-

kultur ermdglichend auf die Bildungsangebote der Praxisausbildenden Einfluss nimmt.

Um die forschungsleitende Fragestellung zu beantworten, werden zuerst die sensibilisierenden
Konzepte bezogen auf die Bildung und Organisationskultur dargelegt (Kapitel 2). Anschliessend
wurden in drei verschiedenen Organisationen Interviews mit Lernenden und Praxisanleitenden ge-
fuhrt, wobei sich diese Arbeit an den problemzentrierten Leitfadeninterviews nach Witzel (2000)
orientiert (Kapitel 3). Im Kapitel vier werden die Ergebnisse entlang des Paradigmas der Grounded
Theory abgebildet. Im abschliessenden Kapitel funf, wird die Fragestellung beantwortet, die
Schlussfolgerung daraus gezogen sowie die Reflexion und Limitation des methodischen Vorge-

hens besprochen.

1.2 Begriffsklarung

1.2.1 Profession und Professionalitat

Die Betrachtung von Profession und Professionalitat soll nach Mieg (2016) immer auf einer instituti-
onellen Ebene als Entwicklung des Berufsfeldes und auf einer individuellen Ebene als Kompetenz-
entwicklung des Professionellen, die an besondere Leistungsstandards gebunden ist, differenziert
werden (Mieg 2016, S. 27).

Professionen wurden vorerst unter einer struktur-funktionalistischen Perspektive betrachtet (Dewe
und Otto 2011, S. 1136). Dabei waren vier zentrale Merkmale charakteristisch und eingrenzend. (1)
Die Autonomie betrachtet dabei den Grad der Unabhangigkeit der Profession gegentiber anderen
Professionen. (2) Die Abstraktheit meint die Wissensbasierung auf akademisiertem, wissenschatftli-
chem Wissen, das Handlungs- und Erklarungswissen umfasst und in der Folge durch Professionelle
auf den spezifischen Einzelfall relationiert werden muss (Lizenz). (3) Die Gemeinwohlorientierung
meint einer der Profession innewohnenden altruistische Haltung, die auf Individuen gerichtet ist. (4)
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Die Autoritat bezieht sich sowohl auf Mitglieder anderer Berufsgruppen als auch auf die Sachautori-

tat fur einen eingegrenzten gesellschaftlichen Problembereich (Mandat). (Mieg 2016, S. 28—-29)

Professionalitat als Begriff stellt eine kategoriale Abgrenzung und damit neue Logik neben der
Logik des Marktes und der Logik der Blirokratie dar (Mieg 2016, S. 29). Der Professionalitatsbegriff
bezieht sich damit auf eine institutionelle Ebene, wahrend professionelles Handeln sich auf eine
individuelle Ebene bezieht. Auf der Ebene des Individuums steht dabei die Kompetenzentwicklung
durch Aneignung von bereichsspezifischem Wissen im Vordergrund (Mieg 2016, S. 36—37). Unter
professionellem Handeln wird hier demnach das berufliche Handeln von Personen im Zustandig-
keitsbereich der Profession verstanden, das hohe Anforderungen zu erfillen hat. Der Begriff klart
dabei, was professionelles Handeln «faktisch ausmacht und wie Professionalitat in und durch Hand-
lungen in jeweils spezifischen Bereichen» koproduziert wird (Schmidt 2008, S. 843), sowie welche
spezifischen Struktur- und Anforderungsbedingungen der Profession dafiir gelten.

Professionelles Handeln wird im Folgenden auch, aber nicht nur, daran festgemacht, dass Han-
delnde der Sozialen Arbeit das Professionswissen in der Relationierung auf den Einzelfall explizie-
ren kdnnen. Ebenso relevant ist, inwiefern auf Ebene Organisation eine geteilte Kultur erkannt wird,
welche performative Praktiken unterstiitzen und sich im Handeln durch einen professionellen Habi-
tus fortsetzten (Kéngeter 2017, S. 98).

1.2.2 Habitus

Becker-Lenz und Miller-Hermann (2014, S. 136-137) umreissen den professionellen Habitus als
Strukturmuster, das Wahrnehmung, Denkprozesse, Entscheidungen und Handlungen weitgehend
unbewusst bestimmt und Teilaspekt des Gesamthabitus ist (2014, S. 136-137). Diese Beschreibung
des Habitus aus der Soziologie ist damit weitgehend deckungsgleich mit dem, was bei Oevermann
als soziale Deutungsmuster oder in der Sozialpsychologie als kognitive Schematas gekennzeichnet
wird (Alemann 2015, S. 121). Kognitive Schematas sind bei Renkl (2010) beschrieben als skelettar-
tige Wissensstrukturen, die aus Erfahrungen aus bestimmten, wiederholten (Problem)Situationen
entstanden sind. Diese Schemata erlauben Verstehen und Erinnern genauso wie Vorhersagen und
Problemlésungen (S. 738). In ihnen ist deklaratives wie prozedurales Wissen integriert. In Uberein-
stimmung mit den Habituskonzepten von Bohler (2006), Schallberger (2009), Bauer (2007), Ebert
(2012) nennen Becker-Lenz und Miuller-Hermann (2014) vier Habitusfunktionen 1. die Verinnerli-
chung einer berufsethischen Grundhaltung unter besonderem Augenmerk der Autonomie der Le-
bensfuhrung der Klientinnen und Klienten, 2. Die Kompetenz zur Gestaltung eines Arbeitsbindnis-
ses, 3. das Fallverstehen unter Einbezug von wissenschaftlichem Wissen sowie 4. eine spezifische
Reflexionsfahigkeit (S. 235-236). Bezugnehmend auf das Habituskonzept von Bourdieu (1982),
nehmen auch Oevermann (2004), Bauer (2007) und Becker-Lenz und Muller (2014) an, dass die
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Entwicklung des professionellen Habitus in Krisen verlauft (Becker-Lenz und Muller-Hermann 2014,
S. 238-239). Ausgel6st wird diese Krise durch die Wahrnehmung der Differenz zwischen der beste-
henden Habitusformation und der Anforderung der Berufspraxis. Auf Seiten der Lehrenden liegt de-
ren Funktion in der Unterstitzung der Bewusstmachung der Krise sowie der Prozessbegleitung zur
Uberwindung der Krise (Muller-Hermann und Becker-Lenz 2014, S. 144).

1.2.3 Bildung

Nachfolgend wird keine eigentliche Definition des Begriffes «Bildung» geliefert. Dies ist Anbetracht
dessen, dass dieser Begriff Einfluss auf alle Lebenswelten nimmt, gepragt ist durch die menschliche
Komplexitat selbst und historisch bedingt ist, auch kaum méglich (Lederer 2015, S. 14-15). Sehr
wohl kénnen aber Merkmale des Bildungsbegriffes herausgearbeitet werden. Der Begriff «Bildung»
ist dabei abzugrenzen vom englischen Begriff «education» sowie vom deutschen Begriff «lernens».
«Lernen kann als die relativ dauerhafte Anderung des Verhaltens aufgrund gewonnener Erfahrun-
gen definiert werden.» (Lederer 2011, S. 15). Lernen kann eher als Mittel zum Zweck der Bildung
bezeichnet werden, Bildung geht damit weiter Uber den Lernbegriff hinaus. Bildung nimmt aber auch
nicht alle Teile des Lernbegriffs mit auf, so lauft Konditionierung oder Lernen am Modell ohne Refle-
xion der Intention von Bildung zuwider (Lederer 2011, S. 17-18).

Einerseits ist zu bemerken, dass Bildung sowohl einen Prozess als auch ein Resultat ist, sowie ein
Ziel darstellen kann (Lederer 2015, S. 18). Im Wortsinn ist Bildung respektive Selbstbildung dabei
der Personlichkeitsformung bzw. Identitatsbildung verpflichtet. Der Bildungsprozess ist damit ten-
denziell unabschliessbar, so wie auch Personlichkeitsformung nie abgeschlossen sein kann. Bildung
ist dabei die Eigenleistung des Einzelnen in Austauschprozessen mit seiner Umwelt. Dies fihrt
zwangsweise dazu, dass Bildung nicht abschliessend planbar ist. Letztlich hat Bildung einen umfas-

senden Anspruch wie von Markert (1998) formuliert.

Bildung des Subjekts heifdt, die ,Totalitat’ der Potentiale der und des Menschen auszuschoépfen, sie zum
Widerstand gegen irrationale Herrschaft zu befahigen, die Mechanismen der ,Verdinglichung’ ihres Le-
bens bewusst zu machen — Bildung ist Wendung aufs Subjekt, Verstarkung von dessen Selbstbewusst-

sein und damit auch von dessen Selbst (S. 6).

Bildung als Ziel verfolgt dabei die Absicht, das Individuum in Richtung Autonomie, Mindigkeit und
Emanzipation zu befahigen. Unmundigkeit ware dabei mit Verweis auf Kant, das eigene Unvermo-
gen, sich seines Verstandes eigenstandig zu bedienen. Emanzipiert und damit frei ist der gebildete
Mensch insofern, dass er sich als Subjekt seiner Geschichte begreift und damit machtig ist, seine

eigene Geschichte zu beeinflussen. (Lederer 2015, S. 20-21)



Nebst den im Curriculum festgehaltenen und auf die Profession bezogenen zu erwerbenden Kom-
petenzen 6ffnet der Bildungsbegriff ein zusétzliches, grosseres Feld. Die Persénlichkeitsentwicklung
geschieht damit mit Blick auf die individuelle Miindigkeit und Emanzipation der Lernenden, als auch
mit Blick auf deren Funktion als Sozialpadagogin, als Sozialpddagoge. Letzteres setzt voraus, dass
der/die Lernende eine allgemeinanerkannte Werteorientierung verfolgt und diesbezlglich das Re-
flexionsvermogen besitzt, sowohl die Wertebasis als auch Abweichungen davon zu erkennen und

das Handeln daran anzupassen.

1.2.4 Organisationskultur

Der Begriff der Organisationskultur wird bei Schreydgg (2016) als popularer Begriff beschrieben, der
in seinen Kernelementen Uber verschiedene Forschungsbereiche hinweg erfasst werden kann. Or-
ganisationskultur ist demnach ein tiberwiegend implizites Phanomen, das Ausdruck von Uberzeu-
gungen und Handlungsmustern ist, das das Selbstbild der Organisation pragt und interpretativ er-
fasst werden muss. Die Organisationskultur beinhaltet selbstverstandliche und geteilte Annahmen,
welche das Handeln der Beteiligten via Wahrnehmungselektion und Sinnstiftung aktiv, aber in der
Regel unbewusst beeinflussen. Die Sozialisation der Organisationsmitglieder wird insbesondere auf
Symbolebene und durch Berufskollegen ibernommen und fuhrt dazu, dass in gewissen Teilen das
Handeln der Organisationsmitglieder einheitlich und koharent wird. Der Lernprozess der Kulturan-
eignung erfolgt dabei Zug um Zug, wobei sich jene Denk- und Verhaltensweisen durchsetzen, die

am ehesten erfolgsversprechend sind. (S. 177-178)

Dem gegeniber betont Reisyan (2013), dass innerhalb des Diskurses um den Kulturbegriff es ins-
besondere auf zwei Ebenen wesentliche Unterschiede gébe: einerseits in der Frage, welche Ele-
mente in der Organisationskultur determinierend seien und andererseits, was als Ort der Kultur zu
bezeichnen sei. Im strukturalistischen Kulturverstandnis sind symbolische Ordnungen wesentliche
Bedingungen, welche handlungs- und Diskurspraktiken des Subjekts ermdglichen. Symbole und
Zeichen haben darin insbesondere die Aufgabe den Komplex von Annahmen, Interpretationsmuster
und Wertvorstellungen gegen innen und aussen zu kommunizieren (Schreytgg 2016, S. 179-180).
Demgegentuber betrachtet das strukturalistische Kulturverstandnis die individuelle Verstehensleis-
tung des Subjektes im Sinne der Sinnzuschreibung von Phdnomenen als essenziell. Als Ort, an dem
Kultur zu erkennen sei, wird die geistig-mentalen Ebene, die Ebene des Diskurses und die Ebene
der sozialen Praktiken benannt. Analog zu diesen drei Ebenen entwickelten sich drei unterschiedli-

che Forschungsstrange zur Organisationskultur (Reisyan 2013, S. 17-18).



Als kleinsten gemeinsamen Nenner benennt Reisyan, dass

o «Kultur als von Menschen gemacht ist

o die Ebene von Geist, Kdrper und Materie erfasst,

o kollektiv wirkende symbolische Ordnungen und Strukturen betrifft,
e Interpretationsleistungen und Bedeutungszuschreibungen ordnet,

e das kollektive Gedachtnis und soziale Praktiken umfasst.» (Reisyan 2013, S. 18)

Die Skelette der Begriffsdefinition von Organisationskultur sind bei Schreydgg (2016) und Reisyan
(2013) identisch.



2 Sensibilisierende Konzepte

Nachfolgend werden sensibilisierende Konzepte zum Gegenstand der Bildung sowie zur Organisa-
tionskultur betrachtet. Im Kapitel 2.1 wird daftr die Theorie der transformatorischen Bildungspro-
zesse nach Koller (2018) herangezogen. Diese ist anschlussfahig an die im Kapitel 1.1 eingefiihrte
Diskussion zur krisenhaften Entwicklung der professionellen Habitusformation, sowie an das im Ka-
pitel 1.3 beschriebene Verstandnis von Professionalitat. Weil Krisenerlebnisse respektive Irritatio-
nen, wie sie in den transformalen Bildungsprozessen bei Koller (2018) beschrieben sind, wesentlich
Einfluss auf emotionales Erleben nehmen, werden im Kapitel 2.2 sensibilisierende Konzepte mit
Blick auf das Individuum als emotionales Weesen beleuchtet. Im Kapitel 2.3 wird die Organisation
als Ort des Lernens und darin die Organisationskultur betrachtet. Mit den Organisationskulturkon-
zepten nach Schein (Kapitel 2.2.1) und dem Neuro-Organisationskulturkonzept nach Reisyan (2.2.2)
werden dabei ein traditionelles sowie ein neueres Konzept vorgestellt. Insbesondere das Neuro-
Organisationskulturkonzept nimmt dabei die Perspektive des Menschen als emotionales Weesen
explizit auf. Abschliessend wird im Kapitel 2.4 die Wechselwirkung zwischen individuellem und or-
ganisationalem Lernen betrachtet. Notwendigerweise erfolgt diese Darstellung der sensibilisieren-
den Konzepte in einer verklrzten Form mit Blick auf die Forschungsfrage. Sie vermag demnach

nicht die gesamte Breite und Tiefe der Forschungsergebnisse widerzuspiegeln.

2.1 Transformale Bildungsprozesse bei Koller

Bei Koller (2018) wird mit Rickgriff auf Kokemohr Bildung von Lernen abgegrenzt, wobei diese Bil-
dung Uber Lernen hinaus gehe. Bildung sei die grundlegende Veranderung von Figuren des Welt-
und Selbstverhaltnisses von Menschen. Bildung erlaubt es demnach, Problemlagen durch eine Ver-
anderung der Wahrnehmung, der Deutung und der Bearbeitung angemessener zu begegnen (Koller
2018, S. 15). Diese Trennung von Lernen und Bildung wird im Fachdiskurs auch kritisiert. So wird
gefordert, verstarkt die Ubergéange zu fokussieren (Bar 2019, S. 7-8). Der Anlass fiir Bildung stellt
dabei eine Art von Krisenerfahrung dar, die sich daraus ergibt, dass das bisherige Welt-/ Selbstver-
haltnis des Individuums als nicht mehr funktional erlebt wird (Koller 2018, S. 15-16). Indes kann
nicht vorausgesetzt werden, dass Bildung sich automatisch vollzieht. Vielmehr muss angenommen
werden, dass mit Blick auf Bourdieu die Unwahrscheinlichkeit von transformativen Bildungsprozes-
sen angenommen werden kann, dies weil das Individuum auch Abwehr und Negation erleben kann.
(Koller 2018, S. 71) Den durch frihere Erfahrungen inkorporierten Habitus determiniert das Welt-/
Selbstverhaltnis nicht, wirkt dabei aber als Wahrnehmungsfilter, mit dem Resultat, dass potenzielle
Krisen frihzeitig abgewehrt werden (Koller 2018, S. 27). Krisen bezeichnen dabei «keineswegs im-
mer dramatische oder gar katastrophische Entwicklungen [...], sondern lediglich solche Situationen

oder Konstellationen, in denen die relative Stabilitat eines etablierten Welt- und Selbstverhaltnisses
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in Frage gestellt wird.» (Koller 2018, S. 71). Combe und Gebhard (2009) betrachten eine Krise als
Einbruch in einem routinierten Handlungsablauf, Irritation hingegen als einen konkreten Zustand und

als psychisches Aquivalent dieser Krise der Routine (Bar 2019, S. 4).

Es stellt sich damit die Frage, was krisenausldésende Anlasse in transformatorischen Bildungspro-
zessen sind und wie der Mensch auf sie reagiert. Koller (2018) bezieht sich in der Beantwortung
dieser Frage auf Waldenfels phanomenologische Auseinandersetzung mit dem Fremden. Das
Fremde erscheint als das, was sich dem Zugriff der gegebenen Ordnung entzieht. Die Bestimmung
des Fremden bezieht sich demnach auf einen bestimmten zeitlichen und raumlichen Kontext im
Verhaltnis zu einer Ordnung eines bestimmten Individuums. Daruber hinaus initiiert das Fremde die
Fremdheitserfahrung des Individuums. (Bar 2019, S. 14-15) Die Wirkung des Fremden auf das In-
dividuum kann dabei eine Paradoxe sein. «Sie kann bedrohlich sein, aber auch verlockend, kann
als Konkurrenz fur das Eigene erscheinen, aber auch als Eroéffnung neuer Mdglichkeiten, die durch
die Ordnung des Eigenen ausgeschlossen werden» (Koller 2018, S. 83). Ebenso gehen Lacan und
Butler von einer Verhéartung des Welt- und Selbstverhéltnisses aus. Durch die Angewiesenheit auf
andere fuhlt sich das Individuum potenziell bedroht, wobei diese Bedrohung ins Unbewusste ver-
dréngt wird. Eine Krise soll hier vermieden werden und ist gleichsam auch der Schliissel zu einer
Destabilisierung der inkorporierten Strukturen. Insgesamt kann damit festgehalten werden, wenn
das Fremde als «Feind» bewertet ist, kann dies zu Ausgrenzung und Abwehr fiihren, oder aber das
Fremde wird sich angeeignet und es kommt zu einer Vereinnahmung und damit eine Ein- und Un-
terordnung unter bestehende Normen, oder aber das Fremde wird angenommen, was zu einem

kreativen Moment fuhrt, welche die produktive Neubeantwortung erlaubt. (Koller 2018, S. 82—-83)

Im Weiteren stellt sich die Frage, wie solche Momente der Krise oder Irritation genutzt werden kén-
nen, um Bildung zu ermdéglichen. Mit Blick auf verschiedene empirische Studien halt Bar (2019) fest,
dass ein zielgerichtetes Ansteuern solcher Bildungsprozesse nicht mdglich ist, sehr wohl aber gibt
es Rahmenbedingungen, die eine mehr oder weniger gewinnbringende Nutzung von Krisen und
Irritationen ermdglichen. Eine positive Haltung gegeniber Irritationen ist Ausgangspunkt solcher
Uberlegungen. (S. 11-12) Dabei sollen «fachliche Gegenstande als Widerspriichliches, Seltsames,
Ungewohnliches, eben Irritierendes in Erscheinung [...]» treten (Bar 2019, S. 12). Bestehende Rou-
tinen und Heuristiken der Lernenden sollen dartber in Frage gestellt werden. Dem innewohnend ist
das Momentum der Ungewissheit, ob Irritation eintritt und produktiv verarbeitet werden kann. Dieser
Ungewissheit wiederum kann nur mit einem Vertrauen in die Lernenden und ihre ,Fahigkeit des
Weiterkommens» begegnet werden. (Bar 2019, S. 12) Nebst der Akzeptanz des Lehrenden, kann
der oder die Lehrende direkt oder indirekt Giber die Gestaltung des Settings dazu ermutigen, den
«Sinn fur die Produktivkraft des Unverstandlichen» zu erfassen und sich auf die Beschaftigung mit

Irritierendem einzulassen (Combe 2018, S. 81). Zwingend fir eine positive Atmosphéare ist
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Fehlerfreundlichkeit sowie Zeit und Muse, damit unterschiedliche Erfahrungen und Perspektiven der
Lernenden zum Lerngegenstand gesammelt werden kénnen. Die «Infragestellung von Selbstver-
standlichkeiten oder Normalitatserwartungen» sind dabei fur (Koller 2016, S. 220) Notwendigkeiten

fur Bildungsprozesse.

Kollers transformaler Bildungsprozess stellt also fest, dass Fremdheitserfahrungen zu Irritationen
als emotionalem Zustand fuihren, dem in der Folge unterschiedlich begegnet wird. Welche Funktion
dieser Zustand der lIrritation hat, ist damit aber noch nicht geklart. Im Kapitel 2.2 wird deshalb ver-

tiefend auf das Thema Emotionen im Kontext der Bildung eingegangen.

2.2 Bildung des Individuums mit Blick auf Emotionen

Emotionen haben fir die Bildung eine zentrale Stellung, insofern ist es erstaunlich, dass Emotionen
erst ab den 1990er Jahren durch die Wende des «emotional turn» wieder in den Fokus einer breiten
Forschungstéatigkeit riickten (Roth 2019, S. 159; Wimmer 2018, S. 133). Dabei spielten insbeson-
dere bildgebende Verfahren in den Neurowissenschaften eine zentrale Rolle in der Abkehr von der
Hypothese des Menschen als rein rationalem Weesen (Huber 2020, S. 34). Gleichsam ist festzuhal-
ten, dass Emotionen als Phanomen schwierig wissenschaftlich zu bestimmen sind. Im Folgenden
wird Emotion als bewusster oder unbewusster Zustand, der uns ergreift und bewegt beschrieben,
dies in Abgrenzung zu Geflihl als bewusste Wahrnehmung von Kérperzustandsveranderungen, wel-
che mit mentalen Reprasentationen einhergehen (Huber 2018, S. 97). Im Verlauf der Forschung
haben sich zwei unterschiedliche Argumentationslinien fir die Entstehung von Emotionen heraus-
gebildet: (1) Emotionen als Wahrnehmung von Korperzustandsveréanderungen und (2) Emotionen
als Folge von kognitiven Prozessen (Huber 2018, S. 92). Die Funktion der Emotion ist vor dem
Hintergrund des Kdorpers als ganzheitliches, natirliches System, das mit der Umwelt interagiert und
nach bestimmten Funktionsprinzipien organisiert zu sehen ist. Regulation und Selbsterhaltung sind
dabei wesentliche Aspekte, welche das Uberleben sichern. Emotionen tibernehmen in der Erhaltung
der Homdostase eine wichtige Funktion. Sie sind die hdchste und gleichzeitig wichtigste Stufe der
Adaption und Selbstregulation des Kdorpers (Huber 2018, S. 93-94). Emotionen lassen sich gemass
verschiedenen Theorien differenzieren nach Basisemotionen, welche angeboren und kulturunspe-
zifisch sind und sekundéare respektive soziale Emotionen, die erworben werden. Zu den Basisemo-
tionen zahlen bei den meisten Autoren die big five: Furcht, Wut, Glick/Freude, Trauer, Zuneigung
(Liebe) sowie bei weiteren Autoren auch Ekel, Uberraschung und Interesse. (Wimmer 2018, S. 136;
Huber und Krause 2018, S. 94)

Zur Wirkung von Emotionen wird auch in der Komponentenlehre eine Aussage gemacht (Geppert

und Kilian 2018, S. 237). Bis heute konnten jedoch empirisch in keiner Studie alle fiinf Komponenten
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nachgewiesen werden, weil eine klare Differenzierung der Komponenten fehlt. (Huber und Krause

2018, S. 96) Die funf Kompetenten sind nachfolgend zusammengefasst als:

1. Erlebenskomponente: Das subjektive Erleben wird durch Emotionen veréandert, weil Emo-
tionen mit unterschiedlichen Geflihlen zusammenhéangen.

2. Kognitive Komponente: Bewertung und Wertungen als kognitive bewusste oder unbe-
wusste Komponente bestimmen die Bedeutsamkeit eines Objektes. Auf bedeutsame mar-
kierte Gegenstande wird dabei mit htherer emotionaler Intensitat reagiert.

3. Physiologische Komponente: darunter sind Verdnderungen im Nervensystem sowie Akti-
vierung im limbischen System zu verstehen.

4. Ausdruckskomponente: Emotionen zeigen sich in der Veréanderung in Gestik, Mimik und
Stimme

5. Aktivitatskomponente: Emotionen haben eine Wirkung auf Motivation

Pekrun (2018) unterscheidet in seiner Theorie die Basisemotionen auf der Ebene Valenz (positiv vs.
negativ oder angenehm vs. unangenehm) sowie auf der Ebene Aktivierung. Dies fuhrt zu vier mog-
lichen Kategorien: positiv-aktivierend, positiv-deaktivierend, negativ-aktivierend und negativ-deakti-
vierend. Die Emotionen werden entsprechend der Tabelle zugeteilt (Pekrun 2018, S. 215-217).

Tabelle 1: Zweidimensionale Klassifikation von Leistungsemotionen (Pekrun 2018, S. 215)

positiv negativ
aktivierend e Freude o Arger
e Hoffnung e Angst
e Stolz e Scham
deaktivierend e Erleichterung e Langeweile
e Entspannung ¢ Hoffnungslosigkeit

Die vier Faktoren, Aufmerksamkeit, Motivation, Prozesse des Langzeitgedachtnisses sowie Einsatz
von Selbstregulation und Lernstrategien beeinflussen dabei die Wirkung der Emotionen auf Lern-

prozesse wesentlich.

Emotionen pragen massgeblich, was der Organismus als relevant respektive irrelevant markiert, so
richten sie auch die Aufmerksamkeit auf einen Lerngegenstand aus (Wimmer 2018, S. 137; Pekrun
2018, S. 217). Positive wie negative Emotionen beanspruchen dabei das Arbeitsgedé&chtnis wie dies
zum Beispiel vor Prifungssituationen geschieht. Negativ-deaktivierende Emotionen richten den Fo-
kus dabei aber weg vom eigentlichen Objekt und fihren zu irrelevanten Gedankengangen. Positive-
aktivierende Emotionen begiinstigen die Verschmelzung von Subjekt und Objekt, was zu einem

Flow- Erlebnis fihren kann (Pekrun 2018, S. 217-218).
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Emotionen sind handlungsvorbereitend, so motiviert Angst beispielweise zu Flucht oder Vermei-
dung, Freude und Neugier zu explorativem Verhalten. Die Langzeitwirkung auf die Gesamtmotiva-
tion ist insbesondere bei positiv-deaktivierenden und negativ-aktivierenden Emotionen aber nicht
immer eindeutig hervorzusehen. So kann zum Beispiel Erleichterung nach einer bestanden Prifung

kurzfristig die Lernmotivation senken, langfristig aber steigern. (Pekrun 2018, S. 218-219)

Emotionen beeinflussen im Weiteren die Speicherung und Abrufung von Wissen. Es kann ange-
nommen werden, dass Wissensinhalte besser abgerufen werden kénnen, wenn die emotionale Ver-
fasstheit wahrend des Abrufens dieselbe ist, wie bei der Speicherung der Wissensinhalte. (Pekrun
2018, S. 221)

Emotionen beeinflussen Denken wie auch kognitives Problemldsen. Positive Emotionen erlauben
es, frei zu explorieren und unterstiitzen die Selbstregulation, wahrend negative Emotionen dazu
veranlassen, Vorsicht walten zu lassen und via analytisches Denken mehr zu kontrollieren. Entspre-
chend fuhren positive Emotionen zur Anwendung von Lernstrategien, die explorieren ermdglichen,
negative Emotionen zu detail-orientierten und rigiden Strategien. Langeweile fihrt nach empirischen
Ergebnissen hingegen zu oberflachlicher Anwendung von Lernstrategien. (Pekrun 2018, S. 221)

Daraus kann insbesondere abgeleitet werden, dass die Gestaltung der Bildungsangebote positiv-
aktivierende Emotionen wie Freude, Neugier und Begeisterung bei Lernenden ermdglichen sollen.
In Rickmeldungen an Lernende sollten individuelle, sachorientierte anstelle von sozialvergleichen-

den Bewertungsmassstaben angelegt werden. (Pekrun 2018, S. 228-229)

Nach Hirschenhauser (2018) ist gelingendes Lernen daran gebunden sich mit emotionaler Erregung
und insbesondere der Wirkung von Stress auf das Lernen auseinanderzusetzen. Was vom Indivi-
duum als Stress respektive Nicht-Stress empfunden wird, ist eine weitgehend subjektive und the-
menspezifische Beurteilung (Reisyan 2013, S. 159). Als besonders kritische Stressoren werden da-
bei soziale Faktoren beurteilt wie zum Beispiel Mobbing (Hirschenhauser 2018, S. 208). Die Hypo-
thalamus-Hypophyse-Nebennieren-Stressachse kurz HHN-Stressachse sichert durch Stresshor-
mone wie Adrenalin und Noradrenalin die Bereitstellung von Energiereserven. Reduziert werden fur
die Bewaltigung der Situation nebenséachliche Funktionen des Korpers, so dass komplexe kognitive
und assoziative Denkleistungen wie Reflexion und Handlungsplanung verunmdglicht werden. Die
Ausschittung der Stresshormonmenge erfolgt aufgrund einer Bewertung von Intensitat, Dauer und
Haufigkeit von Stresssituationen. Wahrend ein tiefer Stresshormonspielgel noch positiv auf Ge-
dachtnisleistung wirkt (Eustress), ist ein hoher Pegel meist negativ (Distress) und kann langfristig

auch die neuronale Leistungsfahigkeit physisch mindern (Reisyan 2013, S. 161).

Der Zusammenhang von Emotion und Motivation ist an der Attributionstheorie nach Weiners (1985)

erkennbar. Emotion und Motivation sind dabei als Sequenz definiert. Am Beginn der Sequenz steht
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ein reales oder antizipiertes Ergebnis einer Handlung das erstrebenswert oder nicht erstrebenswert
ist. Das Individuum interpretiert das Ergebnis, wobei dabei der Ort (internal/external), Stabilitat und
Kontrolle bewertet wird. Wird das Misslingen einer Priifung external, instabilen und nicht beeinfluss-
baren Gegebenheiten zugeordnet hat das Ergebnis kaum einen Einfluss auf Erwartungen und
Selbstwert. Erwartungen und damit assoziierte Emotionen generieren wiederum motivationale
Handlung. Die Bewertung ist dabei nicht nur durch das einzelne Individuum beeinflusst, sondern
auch durch die sozialen Beziehungen. Emotionen wirken dabei auch auf die Bewertung zuriick und
machen damit auch einen Moglichkeitsraum auf respektive schliessen diesen. Es ist damit auch von
attribuierten Emotionen abhangig, welche Erwartungen tberhaupt aufkommen werden. (Geppert
und Kilian 2018, S. 239-241)

2.3 Bildung in Organisationen unter dem Einfluss der Organisationskultur

Nachfolgend werden mit dem Organisationskultur-Konzept nach Schein sowie dem Neuroorganisa-
tionskultur-Konzept nach Reisyan zwei wesentliche Konzepte der Organisationskultur vorgestellt.
Absicht ist es, damit Beschreibungswissen zur Verfiigung zu stellen, um die im Datenmaterial zu
erkennenden Phanomene beschreiben zu kénnen. Mit den Konzepten von Kim (1993) sowie dem
Konzept von Crossan et al. (1999) werden zwei Forschungsergebnisse dargestellt, welche die Uber-
gange zwischen organisationalem und individuellem Lernen beleuchteten. Diese bestéatigen den Zu-
sammenhang zwischen Organisationskultur und Habitusentwicklung des Individuums. Sie geben
aber auch Hinweise darauf, welche Faktoren fur die Wechselwirkungen zwischen organisationalem

und individuellem Lernen bedeutsam sind, respektive wie es zu Unterbrechungen kommen kann.

2.3.1 Organisationskultur-Konzept nach Schein

Hervorzuheben ist bis heute das Organisationskultur-Konzept nach Schein, das vorangegangene
formalistische und spater prozessuale Perspektiven durch Vergleiche von Organisationen tber Kul-
turkreise hinweg tiberwand (Reisyan 2013, S. 23-30). Schein (2003) unterscheidet drei Ebenen der
Organisationskultur. Die Ebene der Artefakte umfasst ein sichtbares Symbolsystem, das via Sym-
bole und Zeichen die Funktion hat, den Komplex von Annahmen, Interpretationsmuster und Wert-
vorstellungen zu bespielen und insbesondere zu kommunizieren. Beispiele hier sind die Kleidung
der Mitarbeitenden, die Architektur oder gelebte Rituale oder auch Geschichten und Mythen etc..
Die zweite Ebene umfasst offentlich propagierte Werte. Vorgegebene Normen und Standards sind
dabei das eine. Die gelebten Normen und Werte, die sich aufeinander beziehen, kénnen sich von
den vorgegebenen, aber grundlegend unterscheiden. In ihrer Summe biindeln Normen und Werte
die Wahrnehmung und letztlich das organisatorische Handeln. Die dritte Ebene umfasst unausge-

sprochene gemeinsame Annahmen. Diese Basisannahmen sind Orientierungspunkte
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organisatorischen Handelns und kénnen nach Kluckhohn/Strodtbeck (1961) in finf Grundkategorien

unterteilt werden.

e Annahmen Uber die Welt

e Annahmen Uber Wahrheit und Zeit

e Annahmen uber die Natur des Menschen
e Annahmen Uber das menschliche Handeln

e Annahmen Uber die Natur sozialer Beziehungen.

Wie in Abbildung 1 dargestellt beziehen sich diese drei Ebenen aufeinander, wobei das was auf
Ebene Symbolsystem beschrieben ist, sich nur tiber die die darunter liegenden Ebenen erschliessen

und verstehen lasst.

Symbolsystem

sichtbar, aber inter-
pretationsbediirftig

Sprache, Rituale, Kleidung,
Umgangsformen

I

> Normen und Standards

teils sichtbar,
teils unbewusst

Maximen, Richtlinien,
Verbote

I

— Basisannahmen

unsichtbar,
meist unbewusst

tber:  Umweltbezug
Wabhrheit, Zeit
Menschen
Menschliches Handeln
Soziale Beziehungen

Abbildung 1: Kulturebenen und ihr Zusammenhang (Schreydgg und Geiger 2016, S. 321)

Reisyan (2013) hebt einerseits die herausragende Stellung der Arbeit von Schein hervor, kritisiert
die Arbeit aber auch grundlegend. Organisationskultur nach Schein sei ein ausschliesslich holisti-
sches Konzept, das ungeklart lasst, wie die Wechselwirkungen zwischen Basisannahmen des Indi-
viduums und der Basisannahmen der Organisation sind. Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die

zweite und dritte Ebene des Modells. Die Abgrenzung der beiden Ebenen sei nicht haltbar, da beide
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Ebenen grundsatzlich Basisannahmen beinhalten die Wahrnehmung und Verhalten strukturieren.
Ein dritter kritisierter Aspekt ist die Alternativiosigkeit der Basisannahmen. Waren diese so alterna-
tivlos, waren sie nach Reisyan auch immer handlungsleitend und damit berechenbar. Dem sei nicht
so, was sich selbst in den Fallbeispielen von Schein belegen lasse. Das Konzept Scheins sei damit

insgesamt zu rationalistisch gedacht. (Reisyan 2013, S. 85-90)

2.3.2 Neuro-Organisationskultur nach Reisyan

Nach Reisyan (2013) ist das Individuum Trager der Organisationskultur, das Verstandnis fur die
Organisationskultur sei deshalb daran gebunden, zu verstehen, warum und wie sich der Mensch
verhalt. Er unterscheidet dabei die Individualkultur von der Gruppenkultur und geht davon aus, dass
sich diese beiden koevolutionar entwickeln. Die Individualkultur sei dabei «die zu einem Zeitpunkt
vorherrschende Komposition aus Reflexivitat, die Summe aller Vorstellungen tber die Welt und das
Leben sowie emotionale Dispositionen, die ein Individuum herausbildete, da sie sich zur Beduirfnis-
deckung und Wunschbefriedigung bewahrte und von der es annimmt, dass sie sich auch in Zukunft
bewahren wird.» (Reisyan 2013, S. 254). Das reprasentierte und subjektive Abbild der Welt, also die
Summe bestehender kognitiver Schemata, dient dabei dem Zweck gewichtete, bewertete und emo-
tional markierte Entscheidungen zu fallen, welche die Bedurfnisbefriedigung erlauben. Das Abbild
beinhaltet im Wesentlichen die Beantwortung von Fragen zur Welt und zum Leben in diesem, dies
insbesondere auch im Teilbereich der Integration in Gruppen respektive Differenzierung zur Gruppe.
Daruber hinaus schafft dieses Abbild Ordnung und Sinnhaftigkeit. Sein Ursprung ist dabei einerseits
genetisch Uberliefert und Teil der persdnlichen Disposition als auch im Verlauf des Lebens kultiviert.
Vorlaufig getroffene Annahmen zur Welt konsolidieren und vernetzen sich, wenn Sie sich als funkti-
onal erweisen und unwidersprochen bleiben. Mit der Zeit werden diese immer unbewusster und
I6sen sich vom urspriinglichen Entstehenskontext und urspriinglichen emotionalen Verknupfungen.
(Reisyan 2013, S. 260-262)

Andererseits sei die Gruppenkultur «die von einer Mehrheit unter den Gruppenmitgliedern geteilte
Schnittmenge an kulturellen Dispositionen.» (Reisyan 2013, S. 255). Die Gruppenkultur ist demnach
Teil der Individualkulturen ihrer Mitglieder. Neue Gruppenmitglieder tragen ihre Vorstellungen zur
Welt in die Gruppe hinein, wechselseitig wird impliziert, dass diese Vorstellungen deckungsgleich
sind. Da, wo die Vorstellungen einfacher beobachtbar sind, werden sie eher utberprift und hinter-
fragt. Unbewusste Annahmen miissen demgegeniiber mit sehr viel mehr Energieaufwand bearbeitet
werden. Kognitive Dissonanzen werden dabei erst dann bearbeitet, wenn sie als erheblich und re-
levant markiert werden. Einerseits kann es dabei zur Anpassung eigener Vorstellungen kommen,
andererseits auch zur Bildung von Subkulturen oder Ausschluss von Gruppenmitgliedern. Aus-

schluss widerspricht dabei den Grundbedurfnissen nach Akzeptanz und Teilhabe. Er ist deshalb
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wesentliche Treiber fur Konformitatsdruck, der insbesondere bei langerem Fortbestand der Gruppe
steigt. (Reisyan 2013, S. 265-272)

Die drei Ebenen des Kulturmodelles «Neurokultur» umfassen Reflexivitat (R), Vorstellungen (V) und

Emotionen (E).

Kultivierte Art und Weise des Denkens uber etwas, die Grund-
lage zur Bildung von Meinungen, Vorstellungen und emotiona-
len Dispositionen ist. Markiert Qualitéat und Dynamik von Kultur

junger,

St Reflexivitit (R)

____________________

Neuronal reprasentierte und vernetzte Gedachtnisinhalte mit
prasenzabhangig variierendem Einfluss auf Verhalten,! die ein
subjektiv holistisches Weltbild konstituieren

Vorstellungen (V)

4

\ 4

Mangel konstruktiver und Uberschuss destruktiver Emotionen
mit relevanter kultur- und damit verhaltensmodulierender Wir-
kung; Emotionsgradient und kultivierter Umgang mit Emotionen

alter,

impliziter Emotionen (E)

1 Wahrnehmen, Deuten, Fiihlen, Denken, Handeln

Abbildung 2: Kurzbeschreibung des Kulturmodells "Neurokultur" (Reisyan 2013, S. 257)

Reisyan (2013) beschreibt Reflexion als Akt des Denkens Uber etwas respektive Uber das Selbst.
Reflexion ist bezogen auf Individuen und die Organisation, also die bis zu einem bestimmten Zeit-
punkt kultivierte Art, wie Uber etwas nachgedacht wird. Als Produkt entstehen Einschatzungen, Mei-
nungen, die wenn sie sich bewéhren zu neuen respektive angepassten Vorstellungen fuhren. Dieser
Kreislauf ist in der Abbildung 2 dargestellt, dabei wird deutlich, dass Reflexion immer auch beste-
hende Vorstellungen einschliessen und Pfadabhangigkeit Gberwinden missen, um neue oder an-
gepasste Vorstellungen zu generieren. Reflexivitdt beschreibt indes die Art und Weise des Nach-
denkens, sowie die Qualitat und Haufigkeit der Reflexion. Reflexion kann damit bezogen auf die
Bedurfnisbefriedigung funktional oder dysfunktional sein, in jedem Fall bestimmt sie aber massge-
bend die Weiterentwicklung der Individual- und Gruppenkultur. (S. 280)

Vorstellungen bewegen sich im Kontinuum zwischen den Polen «fliichtige Ideen» bis zu «Lebens-
wirklichkeit konstituierend und identitatsstiftend» (Reisyan 2013, S. 295). In jedem Fall sind sie dabei
als Ganzes bewertend und emotional belegt, sei dies nun bewusst oder unbewusst. Reisyan geht
wie Schein von einer grundsatzlich hierarchischen Ordnung von Vorstellungen aus, unterscheidet
hier aber zwischen handlungsleitenden Vorstellungen und Vorstellungen mittlerer respektive hhe-
rer Ebene, wobei jene der hoheren Ebenen tiefer verankert und in der Regel alter sind. Die ubiqui-
taren Domé&nen von Vorstellungen sind starker konsolidiert, vernetzt und tiefer eingebettet als jene
der operativen Domane, wobei sich diese explizit auf Organisationen beziehen und damit konkreter

und weniger universalistisch ausgerichtet sind. (S. 297-303) Die Abbildung 3 zeigt
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zusammenfassend die Domanen, wie sie Reisyan benennt. Auf die genau aufgeschlisselten As-

pekte der Domanen wird aus Platzgriinden nicht weiter eingegangen.

Ubiquitar Operativ

I Mensch 1 Ziele

Il Interaktion 2 In-/Exklusion
Il Wahrheit 3 Arbeit

IV Zeit 4 Umfeld

Abbildung 3: Domanen ubiquitarer und operativer Vorstellungen (Reisyan 2013, S. 385)

Emotionen sind neuronal mit Vorstellungen vernetzt, woraus eine enge Kopplung entsteht. Definiert
sind Emotionen im Konzept der Neuro-Organisationskultur als «... intensive Empfindung und Mittel
zur Einleitung von Anpassungs- und Verstarkungsvorgangen, die dem eigenen Wohlergehen zu-
traglich sind. Emotion entsteht in Situationen, die eine Herausforderung oder Opportunitdt in Bezug
auf das eigene Wohlergehen darstellen.” (Reisyan 2013, S. 393). Der Umgang mit Emotionen sowie
die Verlaufskurve der Emotionen ist von drei Variablen abhangig, dem Emotionsgradienten (Bedeu-
tung fur das Wohlergehen, Eintretenswahrscheinlichkeit und Einflussmaoglichkeiten), den Vorstellun-
gen Uber Emotionen sowie inhaltsbezogenen Aspekten. Die Einschatzung, ob eigene Bedirfnisse
tangiert sind, kann sowohl in kiirzester Zeit als Affekthandlung, als auch rational reflektiert vorge-
nommen werden. Emotionen oder auch Stress haben dabei das Potential die Homodostase in ein
Ungleichgewicht zu bringen. Je intensiver die Situation erlebt wird, desto eher wird sie in der Folge
auch nicht mehr vergessen. Moderat positive Emotionen foérdern dabei die Kreativitdt und haben
generell eine positive Wirkung auf das Erleben und Verhalten. Insbesondere Arger/Wut und Ekel
haben eine hohe Intensitat und sind deutlich negativ mit Blick auf zukiinftiges Bewaltigungsverhalten
(Reisyan 2013, S. 393—-399; Hirschenhauser 2018, S. 202-203).

Neutraler Bereich | Emotionaler Bereich /(1) Kreativitatsaffiner Bereich

. - —p

Graubereich Kritischer Bereich
T Zunehmende Aktivitat subkor- Affekt, Schutz,

Homdostase - N\ tikaler Strukturen, modulierte Zwang zur soforti-
Intensitat .~ \ Aktivitat im Préafrontalkortex gen (Re-)Aktion
negativer
Emotion \
zunehmend —

Zunehmende Emotion bzw. neuroendokrine Schieflage

Abbildung 4: Modell zur Wirkung zunehmender Emotion (Reisyan 2013, S. 397)
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2.4 Vom Konnex der Bildung zwischen Individuum und Organisation

Neuere Forschungsergebnisse zur lernenden Organisation versuchen nach Mynarek et al. (2021)
die Ubergange zwischen individuellem und organisationalem Lernen besser erklarbar und damit ge-
staltbar zu machen. Nachfolgend werden mit den beiden Forschungsarbeiten von Kim (1993) und
Crossan et al. (1999), wobei ersterer auf den Ergebnissen von March und Olsen (1975) aufbaut,
vorgestellt. Dieses Kapitel soll dabei verdeutlichen, dass Lernen in Organisationen zwischen Indivi-
duum und Organisation bidirektional ist und Organisationskultur darin ein wesentlicher determinie-

render Faktor ist.

o Individual Learning
& N\
" / -“ES«!QF$ Leaming undes
:fjJ['l- P P, V\_ l -'I-"‘\ATI-IMW
D | B ‘_||_.J,:-p,-,:‘l’,.= | {Erwironmental Responss
e / L
7_.;\1'*.1._.\'-1-::1: ,
|
1 i / (fk—--intuai_ional
- T — \__/Leami
s S i "
= = t
@l S
_— 3
-y | RIS SU—
'E E i Frameworks | Routines [} — }—- ndividual Action
-l | - |
E§| g f.H‘.' e-constrained
= = Laaning .
] f K v
! I L -~ Fragmented 1 ot (7~ Audence
T T . TT'- " JLearning - /T leaming
Y v ,
E CH
T |
| =1
| E"I‘I:F,-w'vm‘ll':" = = | |t ‘ Organzational Action —
schagung i loutines - ~ L
chadung | utine E g 75 Opportunistic
g -~ Learning

Abbildung 5: Organisationales Lernen (Mader 2014, 0.S.)

Nach Kim (1993) erlebt und beobachtet das Individuum konkrete Ereignisse (observe) und bewertet
die gemachte Erfahrung bewusst oder unbewusst (asses). Durch Nachdenken Uber die Erfahrung
entwickelt das Individuum ein abstraktes Konzept, das ihm als angemessene Reaktion erscheint
(Design) und setzt dieses in der Realitat um (implement), was zu einer neuen konkreten Erfahrung
fuhrt (observe). Unter der Perspektive der mentalen Modelle wird dabei deutlich, dass das beste-
hende Wissen im Gedachtnis immer auch Wahrnehmung lenkt, und eine Relevanzsetzung bezogen
auf das neue Wissen vornimmt. Mentale Modelle bilden damit sinnstiftende Einheiten. Im Modell
nach Kim wird das operationale Lernen (implement & observe), das zu prozeduralem Wissen fihrt,

in eigene Routinen (routines) Ubersetzt. Konzeptionelles Lernen hat demgegeniiber das Potenzial
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bestehende mentale Modelle durch Reflexion zu hinterfragen und diese anzupassen (individual Dou-
ble-Loop Learning, IDLL). (Kim 1993, 0.S.)

Paradoxerweise ist organisationales nicht nur individuelles Lernen, Organisationen kdnnen aber nur

durch Erfahrungen und Handlungen des Individuums lernen. Gemeinsam geteilte mentale Modelle

sind dabei das Bindeglied zwischen individuellem und organisationalem Lernen. Diese geteilten

mentalen Modelle schitzen den Status Quo und flhren zu geteilten Routinen und umgekehrt. Ent-

scheidend ist damit die Frage, wann und wie lange organisationale Routinen angemessen sind und

wann sie es eben nicht mehr sind und das organisationale Lernen behindern. (Kim 1993, 0.S.)

Zu Unterbrechungen zwischen individuellem und organisationalem Lernen kann es aus unterschied-

lichsten Grinden kommen.

1.

Rollengebundenes Erfahrungslernen: Die Rollendefinition und/oder organisationale Routinen
verhindern oder erschweren individuelles Lernen (March und Olsen 1975, S. 158).
Erfahrungsbasiertes Lernen der Organisation: Wohl hat ein Austausch Uber das neue Wissen
stattgefunden, das Individuum hat aber keinen Einfluss mehr auf das modifizierte Verhalten der
Organisation. Oft zu erkennen ist diese Situation in der Politik sowie in der Forschung (March
und Olsen 1975, S. 158).

Aberglaubisches Erfahrungslernen: Individuelles Handeln fiihrt zum Handeln der Organisation
und in der Folge zu einer Reaktion der Umwelt. Der Prozess bricht zwischen organisationalem
Handeln und Umweltreaktion ab. Das Verhalten der Organisation wird als Ergebnis einer Inter-
pretation der Konsequenzen geandert, aber das Verhalten beeinflusst die Konsequenzen nicht
wesentlich (March und Olsen 1975, S. 159).

Erfahrungslernen unter Mehrdeutigkeit: Das angepasste Handeln des Individuums respektive
der Organisation und die Umweltreaktion darauf kénnen nicht in einen kausalen Zusammenhang
gebracht werden, die Mehrdeutigkeit der Riickkopplung verhindert das (March und Olsen 1975,
S. 159).

Situatives Lernen: Das Individuum improvisiert und Iost ein Problem. Es lasst danach sein Wis-
sen aussenvor und transferiert es nicht auf andere Situationen. Das Individuum lernt und verhalt
sich neu anders, das Verhalten der Organisation gleicht sich aber nicht an (Kim 1993, 0.S.).
Fragmentiertes Wissen: Das Wissen beim Individuum wird nicht mit anderen geteilt, es findet
damit kein Abgleich der mentalen Modelle statt (Kim 1993, 0.S.).

Opportunistisches Lernen. Organisationale Massnahmen werden auf Grundlage von individuel-
len mentalen Modellen ergriffen, nicht aber auf Grundlage der geteilten. Insbesondere bei Top-
Down-Entscheidungen ist es mdglich, dass individuelles Wissen nicht mit den Organisationsmit-
gliedern geteilt wird (Kim 1993, 0.S.).
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Crossan et al. (1999) benennen fur Ihr Prozessmodell «organizational Framework» zur Verbindung
zwischen individuellem und organisationalem Lernen vier zentrale Pramissen. 1. Organisationales
Lernen findet in einem Spannungsfeld zwischen Aufnahme von neuem Lernen (Exploration) und der
Anwendung des Gelernten statt (Exploitation). 2. Organisationales Lernen findet tlber mehrere Ebe-
nen zwischen Individuum, Gruppe und Organisation statt. 3. Das organisationale Lernen lber die
drei Ebenen ist durch soziale und psychosoziale Prozesse verbunden, die mit Intuition, Interpretation
und Institutionalisierung beschrieben werden kénnen. 4. Kognition und Verhalten stehen in einem

interdependenten Verhaltnis zueinander (Crossan et al. 1999, S. 523).

Im Feed-Forward-Prozess spielt auf Ebene des Individuums priméar der Prozess der Intuition und
sekundar der Interpretation eine wesentliche Rolle. Das Individuum ist im Prozess der Intuition in
der Lage ohne bewussten, diskursiven Austausch mit sich oder dritten, ahnliche oder unterschiedli-
che Muster und Ressourcen im Alltagsgeschehen zu erfassen. Dies geschieht in Abgleich mit be-
stehendem Wissen, wobei der Experte durch mehr bestehende Wissensbestande auch auf differen-
ziertere kognitive Wissenskarten zurtickgreifen kann. Novizen investieren dabei mehr Energie in
bewusstes Reflektieren, wahrend bei Experten dieser Prozess vermehrt unbewusst ablauft, was er-
klart, warum diese ihr Wissen oft nicht begriinden kénnen. Im Prozess der Interpretation wird Intui-
tion im Austausch mit Dritten verfeinert. In diesem Ubergang nehmen Metaphern eine entscheidende
Rolle ein. Uber Methapern kann unbewusstes ersichtlich gemacht und in neue Situationen tibertra-
gen werden. Auf der nachsten Ebene der Gruppe wird das individuelle Wissen in einem Aushand-
lungsprozess integriert in geteilte Schemata und das gemeinsame Handeln darauf ausgerichtet und
koordiniert. Positive Erfahrungen verstarken dabei die neuen Routinen und stabilisieren diese zuerst
informell spéter in formalen Regeln und Verfahren. Es beginnt mit diesem Ubergang der Prozess
der Institutionalisierung von geteilten Schemata in dauerhaft anerkannte Routinen und Regeln. Die
verschiedenen Prozesse verlaufen nicht linear, sondern beeinflussen sich tiber Rickkopplungsme-
chanismen gegenseitig. Im Feedback-Prozess nehmen die anerkannten Routinen und Regeln wie-
derum Einfluss auf das Individuum (Crossan et al. 1999, S. 526-528).
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Abbildung 6: Organisatorisches Lernen als dynamischer Prozess (Mynarek et al. 2021, S. 3)

Einigkeit besteht in den Ansétzen von Crossan et al. (1999) und Akinci und Sadler Smith (2019),

dass individuelles und organisationales Lernen Uber Individuum, Gruppe und Organisation in beide

Richtungen in Verbindung stehen. Dabei spielen nach Mynarek et al. (2021) insbesondere kommu-

nikative Austauschprozesse zwischen dem Individuum und seinen personalen kognitiven Schemata

sowie der Gruppe und deren intersubjektiven Schemata eine zentrale Rolle (S. 2-5). Fir diese kom-

munikative Austauschprozesse seien nach Mynarek et al. (2021) inshesondere die folgenden Fak-
toren forderlich:

«individuelle Faktoren, wie z. B. das Alter, die Zielorientierung, die Flexibilitdt der Mitarbei-
tenden, das psychologische Kapital, die psychische Sicherheit, Vielfaltigkeit der Projektmit-
gliedschaften oder die Motivation»

«gruppenbasierte Faktoren, wie z. B. die Wahrnehmung der Teammitglieder (Glaubwirdig-
keit), Altersvielfalt, Teamstabilitat, der soziale Status innerhalb der Gruppe oder das Zuge-
horigkeitsgefuhl»

«organisationale Faktoren, wie z. B. organisationale Lernfahigkeit, die Person-Organisati-
ons-Passung, die Person-Job-Passung oder Prozesse des Wissensmanagements»

«Rahmenbedingungen, wie z.B. die raumliche N&he zwischen Individuen» (Mynarek et al.
2021, S. 15).
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3 Methodisches Vorgehen der empirischen Erhebung

Aufgrund des im Kapitel 1.1 formulierten Forschungsgegenstandes wurde fiir die Erhebung ein qua-
litatives Forschungsdesign gewdahlt. Nach Helfferich (2011) ist dieses geeignet, um subjektive Sicht-
weisen und den darin eingeschlossenen Sinn zu rekonstruieren (S. 21). Das gesamte Forschungs-
projekt orientiert sich an der Methodologie der Grounded Theory nach Barney Glaser und Anselm
Strauss. Die Datenerhebung erfolgte anhand der Methodik der problemzentrierten Leitfadeninter-
views nach Witzel. Fur die Datenanalyse wurde die Software MAXQDA Plus 2022 eingesetzt. In den
nachfolgenden Kapiteln sind die einzelnen Schritte der Strichprobenziehung und Feldzugang, sowie

Datenerhebung und Datenauswertung detailliert dargestellt.

3.1 Feldzugang und Stichprobenziehung

Der Feldzugang war durch die Hohere Fachschule Agogis erschlossen. Im Rahmen der Kooperati-
onen mit den sozialen Ausbildungsorganisationen waren sowohl die Zugange zu den Praxisanlei-
tenden als auch zu den Lernenden in den berufsbegleitenden Ausbildungsgéngen Sozialp&dagogin
HF/ Sozialpadagoge HF gegeben. Es erfolgten tber zwei Klassenleitende direkte Anfragen an Ler-
nende in zwei Klassen im letzten Ausbildungsjahr, sowie vier direkte, personliche Anfragen an Aus-
bildungsorganisationen, welche wiederholt Ausbildungsplatze anbieten.

Fur die empirische Erhebung der Daten wurden sechs Einzelinterviews in drei unterschiedlichen
sozialen Ausbildungsorganisationen durchgefiihrt. Dabei wurden die Lernenden und die zustandi-
gen Praxisanleitenden getrennt befragt. Es ergeben sich demnach drei Falle zwischen Organisati-

onskultur und Begleitung der Bildungsprozesse in den sozialen Ausbildungsorganisationen.

Fur das theoretische Sampling nach Heiser (2018) sind Einschlusskriterien benannt, diese sind: 1.
Lernende, die im dualen Ausbildungsgang Sozialpadagogin HF/ Sozialpadagoge HF Agogis gemel-
det sind, 2. Lernende, die in der zweiten von zwei Ausbildungsphasen sind, 3. Praxisanleitende, die
aktuell eine Lernende, einen Lernenden begleiten. Ausgeschlossen sind explizit Lernende, die durch
Praxisanleitende betreut werden, die nicht Einblick in die Alltagsgestaltung haben und Lernende, die
zusatzlich zu ihrer Rolle als Lernende auch in einer Leitungsrolle tatig sind. Ausgeschlossen wurden
diese beide Aspekte, weil Sie innerhalb der regularen Ausbildung eher Sondersituationen darstellen.
Daneben wurde Wert daraufgelegt, dass sowohl Lernende als auch Praxisausbildende gemeinsame
Erfahrungen im Lehr-Lernprozess gemacht haben. Das Sampling erfolgte dabei entlang den Uber-
legungen nach Barney Glaser und Anselm Strauss, die vorsehen, dass die Datengewinnung, Da-
tenanalyse und Theoriebildung parallel verlaufen und es so erlauben, fortlaufend Anpassungen vor-
zunehmen (Strubing 2018, S. 29-33). Nach der Transkription der beiden Interviews im Fall 1, wurde

aufgrund der gemachten Erfahrungen, ein Teil des problemzentrierten Fragebogens so angepasst,
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dass der Erzéhlfluss der interviewten Personen weniger durchbrochen wurde und der Fokus stéarker

auf das zentrale Problem fokussiert wurde.

Im Weiteren ist das Sampling maximal kontrastierend ausgewahlt (Heiser 2018, S. 42). Da sich im
Verlauf der Datenauswertung zeigte, dass Fall 1 und 2 in ihrer Verfasstheit zwischen Organisations-
kultur und Gestaltung der Bildungsprozesse relativ dhnlich sind, wurde primar Fall 2 und 3 ausge-
wertet (Tabelle 2). Fall 1 wurde ebenfalls transkribiert und weiter fur die punktuelle Sattigung hinzu-

gezogen.

Tabelle 2: Ubersicht Stichprobe

Fall | Arbeitsfeld Interviewpartner (IP) Interviewdauer
1 Stationare Kinder-/Jugendhilfe IP1 - Lernende 64 min
IP2 - Praxisausbildnerin 73 min
2 Stationare Jugendhilfe IP3 - Lernender 73 min
IP4 - Praxisausbildnerin 55 min
3 Stationare Behindertenhilfe IP5 - Lernende 67 min
IP6 - Praxisausbildnerin 72 min

Die Koordination der Interviewdaten mit den interviewten Personen (IP) erfolgte per E-Mail (Anhang
A). Das Forschungsinteresse wurde nur soweit erlautert wie unbedingt notwendig, um einerseits
forschungsethischen Uberlegungen der Transparenz gerecht zu werden und gleichzeitig das For-
schungsinteresse nicht zu gefahrden (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, S. 43-44).

3.2 Datenerhebung: Problemzentriertes Leitfadeninterview
Entwicklung des Leitfadens

Die gefuihrten Interviews orientieren sich an der Methodik der problemzentrierten Leitfadeninterviews
nach Witzel (2000). Es soll damit in einem 6konomischen Verfahren die Teilfragestellungen geklart
werden (Mayer 2009, S. 37). Die Wahl der Methodik bietet sich an, weil sie das Forschungsver-
standnis mit der Grounded Theory teilt (Witzel 2000, S. 2). Das methodische Vorgehen ist damit
vom Sampling bis zur Auswertung stringent. Voraussetzung fur die Erstellung des Leitfadens ist die
Offenlegung des Vorwissens an den Untersuchungsgegenstand. Die Offenlegung des Vorwissens
wie es hier vertieft im Kapitel 2 behandelt wurde, ist Teilaspekt einer theoretischen Sensibilitat (Bri-
semeister 2008, S. 152). Diese Offenlegung soll in der Folge verhindern, dass die Problemsicht der
Interviewten Uberlagert werden und gleichsam als Heuristik die Analyse befordern (Witzel 2000,
0.S.; Striibing 2018, S. 125).
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Durch erzahlungs- sowie verstandnisgenerierende Kommunikationsstrategien wird eine gesell-
schaftlich relevante Problemstellung in der subjektiven Bedeutung des Interviewten erfasst (Witzel
2000, 0.S.). Nach einer Phase des Joinings folgte ein offener Erzahlstimulus, hier mit der Aufforde-
rung (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014, S. 67):

Bitte erzéhlen Sie mir, wie lhr beruflicher Alltag hier in der Organisation aussieht. Sie kénnen alles
erzahlen, was Sie mochten, und nehmen Sie sich dabei ruhig Zeit, denn fur mich ist alles interessant,

was lhnen wichtig ist. (Anhang B)

Dieser offene Stimulus tragt dem im gesamten Prozess umzusetzenden Prinzip der Offenheit Rech-
nung (Mayer 2009, 37.) Gleichzeitig wird mit diesem Stimulus der Fokus bewusst auf die alltagliche
Praxis gelegt. Absicht ist es, in dieser Schilderung die gelebte Organisationskultur, aufgeschichtete
Wissensbestande der Professionellen und nicht zuletzt, die Performanz der Praxisausbildung zu
erfassen. Im weiteren Verlauf werden die subjektiven Problemsichten der IP durch vorwiegend im-
manentes Nachfragen herausgearbeitet (Witzel 2000, 0.S.). Redundanzen wie auch Widerspriich-
lichkeiten in den Aussagen dienen einerseits der vertieften Interpretation und sollten andererseits
auch vorsichtig aufgenommen und gespiegelt werden (Witzel 2000, 0.S.). Exmanente Nachfragen
folgen eher zum Schluss des Interviews, da diese weniger anschlussfahig an das Erleben der Inter-
viewten sind und damit den Gesprachsfluss eher unterbrechen (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2014,
S. 71). Sie speisen sich aus dem theoretischen Vorwissen und dem weiter geflihrten Interview und
erhdhen darliber die Vergleichbarkeit der gefihrten Interviews (Witzel 2000, 0.S.).

Aufgrund der in Kapitel 2 vorgestellten sensibilisierenden Konzepte wurden zwei Leitfaden entwi-
ckelt, die den oben benannten Prinzipien Rechnung tragen sollten. Ein Leitfaden war dabei auf Ler-
nende (Anhang B), der zweite auf die Praxisausbildende (Anhang C) ausgerichtet. In den beiden
Leitfaden gab es bewusst viele Uberschneidungen, welche es erlaubte, Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede der Wahrnehmungen der Lernenden sowie der Praxisausbildenden auf die Ausbildungs-
angebote zu erfassen. In den drei Hauptbereichen Bildungsprozess, Zusammenarbeit und Organi-
sationskultur sowie Ausbildungsmotive und Veranderungsbedarf wurden insgesamt 51 Fragen for-
muliert. Im Interview selbst, sollte eine gréssere Zahl an immanenten Fragen nur eingebracht wer-
den, wenn sie durch den vorangegangen Erzahlstimulus nicht schon beantwortet wurden. Mehrere
Fragen zielten darauf ab, Schilderungen zu padagogischen Situationen einzuholen, die Einblicke in
die konkreten Handlungsstrukturen sowie das Erleben und die Sichtweisen der IP bieten (Helfferich
2011, S. 22).

Interviewdurchfihrung und Transkription
Alle sechs Interviews konnten wie geplant durchgefuhrt werden. Dabei fanden diese in den Raum-

lichkeiten der Ausbildungsorganisationen statt, was den Vorteil mit sich brachte, dass fir die IP ein
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vertrautes Setting vorlag. Nach einer Phase des Joining und der Vorstellungen der beteiligten Per-
sonen, wurde in die Vorbereitung zum Interview Ubergeleitet. Hier wurde sowohl die Dauer des In-
terviews, die Anonymisierung des Datenmaterials, sowie die Verwendung des Aufnahmegerates
kurz besprochen. Mit Blick auf Helfferich (2011) wurde ausgefiihrt, dass die subjektiven Einschat-
zungen und Erfahrungen und nicht richtige oder falsche Antworten im Interview von Belang seien
(S. 21).

In Anschluss an das Interview wurde in Orientierung an Witzel (2000) ein Kurzfragebogen (Anhang
D) genutzt, um Sozialdaten wie berufliche Vorbildung, Dienstjahre, didaktische Ausbildung etc. ein-
zuholen. Durch diesen Kurzfragebogen sollte das halbstrukturierte problemzentrierte Leitfadeninter-
view nicht durchbrochen werden. Die Tonaufnahme wurde via eines digitalen Aufnahmegerats er-
stellt. Zudem wurden im Anschluss an jedes Interview zeitnah ein Postskript angefertigt (Anhang E).
Genutzt wurden diese Angaben fur das weitere Sampling sowie fiur die weitere Auswertung. Alle IP
wurden Uber den Datenschutz und die Anonymisierung aufgeklart. Sie haben eine Einverstandnis-
erklarung unterschrieben, welche die Tonbandaufnahme sowie die weitere Verarbeitung der Daten
abdecken (Anhang F)

Die insgesamt 404 Minuten Audioaufnahmen wurden mit Hilfe des Programmes «F5» auf Total 180
Seiten transkribiert. Transkribiert wurde entlang den erweiterten Regeln nach Dresing und Pehl
(2011, S. 20-25) (G).

3.3 Datenauswertung: Grounded Theory

Die hier vorgenommene Datenauswertung folgt den Paradigmen der Grounded Theory (GT), nach
Barney Glaser und Anselm Strauss. Die GT begrindet sich dabei in der Schnittstelle zwischen der
interaktionistischen Theorielinie und der human-o6kologischen Feldforschungstradition. In ihrer Dop-
peldeutigkeit bezeichnet GT sowohl einen Prozess als auch das Ergebnis dieses Prozesses. (Stru-
bing 2018, S. 123)

Die Methodologie vereint in sich nicht nur Methoden, sondern nimmt insbesondere auch Einfluss auf
die Haltung der Forschenden (Striibing 2013, S. 23). Die GT wurde hier beigezogen, weil die iterative
Abfolge und das induktive, abduktive und deduktive Vorgehen eine Theoriebildung erlauben, die den
Zielen der interpretativen Forschung am ehesten gerecht werden (Wollny und Marx 2009, 0.S.). Das
offene und zirkulare Vorgehen erlaubte dariiber hinaus der Forschungsfrage in einem kreativen und

flexiblen Prozess zu begegnen.

GT verzichtet bewusst auf ein lineares Abwickeln von Arbeitsschritten, sie tragt damit der Anpas-

sungsbedirftigkeit empirischer Vorgehensweisen in Einzelsituationen Rechnung. Um Beliebigkeit
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Zu begegnen, nehmen daflir aber die funf Arbeitsprinzipien eine zentrale Stellung ein. (Stribing
2018, S. 124)

Die GT verzichtet auf Formulierungen von theoretischen Vorannahmen an den Forschungsgegen-
stand. Das hat mit der theoretischen Sensibilitat (Arbeitsprinzip 1) zu tun, welche intendiert, dass
bestehendes Wissen genutzt sowie eine gespannte Neugierde beim Forschenden aufgebaut wird,

nicht aber Hypothesen empirisch Uberprift werden sollen (Stribing 2018, S. 125).

Im Vergleich zu anderen Methoden wird in der GT bewusst die Parallelisierung der Arbeitsschritte
(Arbeitsprinzip 2) und die Sequenzierung der Samplings angestrebt (Stribing 2018, S. 125). In der
GT ist damit ein zirkuldres Vorgehen, das einen Wechsel zwischen gleichzeitiger Datenerhebung
und Auswertung erlaubt, zentral (Brisemeister 2008, S. 155). Das vorliegende, transkribierte Da-
tenmaterial wurde dafur offen codiert, d.h. Abschnitt fur Abschnitt wurden Phdnomene erkannt und
als Kategorien, Eigenschaften und Auspragungen beschrieben. (Strauss und Corbin 2010, S. 47).
Im axialen Kodieren werden die Kategorien und Subkategorien in hypothetischer Weise zueinander
in Beziehung gesetzt. Zur Anwendung kommt dabei das paradigmatische Modell (Strauss und Cor-
bin 2010, S. 93). Es unterscheidet ursédchliche Bedingungen, Phdnomen, Kontext, intervenierende
Bedingungen, Handlung/Interaktion und Konsequenz (Strauss und Corbin 2010, S. 75). In der Folge
werden die Verbindungen durch den Abgleich am Datenmaterial Gberprift, die Suche nach Eigen-
schaften und Auspragungen fortgesetzt und schliesslich tUber die Kategorien hinweg Vergleiche an-
gestellt (Strauss Anseln, 1998, S. 86). Im selektiven Kodieren wird eine Auswahl der Kernkategorien
vorgenommen, die Komplexitat demnach reduziert und entlang dem paradigmatischen Modell ana-
log zum axialen Kodieren in eine spezifische Verbindung gesetzt (Strauss und Corbin 2010, S. 95).
Alle drei Methoden, das offene, axiale und selektive Kodieren werden dabei fortlaufend zirkulér ge-

nutzt.

Datenanalyse und Theoriebildung liefen wie beschrieben parallel ab. Bereits mit der ersten Daten-
analyse am Fallmaterial von IP3 und IP4 konnte die Theoriebildung aufgenommen werden. Die GT
ist damit auch ein einzelfallanalytisches Verfahren (Arbeitsprinzip 3), wobei der Einzelfall wohl be-
deutungsvoll ist, aber nicht allein entscheidend (Striibing 2018, S. 126). Im Prozessschritt der Da-
tenanalyse nimmt Kreativitat eine zentrale Stellung ein (Arbeitsprinzip 4). Diese stellt eine notwen-
dige, subjektive Eigenleistung des Forschenden dar, die gleichsam aber auch zielorientiert und in
kontrollierten Prozessen ablaufen. Um in dieser Kreativitat nicht Uber das Ziel hinauszuschiessen
war der Austausch mit der Begleitperson eine punktuelle Mdglichkeit Intersubjektivitat herzustellen.
Dem letzten Prinzip der Organisation der Forschung als kollektiver Prozess (Arbeitsprinzip 5) konnte
insofern Rechnung getragen werden, dass das axiale und selektive Kodieren wahrend 3 %2 Arbeits-
tagen mit einer weiteren Fachperson mit Masterabschluss in Sozialer Arbeit Gberprift und erganzt
werden konnte (Stribing 2018, S. 126).
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4 Darstellung der Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Datenanalyse entlang des Paradigmas der GT nach Barney

Glaser und Anselm Strauss dargestellt. Eine Ubersicht fir alle Kategorien, Eigenschaften und Aus-

préagungen bietet Abbildung 7: Ergebnisdarstellung. Erlautert werden die Ergebnisse in den nachfol-

genden Unterkapiteln. Fir alle Auspragungen gilt, dass eine extreme Polposition mit Blick auf die

habituelle Bildung nicht wiinschenswert ist. Entsprechend hat die Gestaltung der Bildungsprozesse

das richtige Mass auszutarieren und in letzter Konsequenz zu begrinden.
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4.1 Phanomen

Das die drei Falle verbindende Phanomen wird hier beschrieben als «Bildung des professionellen
Habitus unter Mehrdeutigkeit». Nachfolgend wird anhand von drei padagogischen Situationen aus
dem Fallmaterial belegt, worin diese Mehrdeutigkeit des Bildungsangebotes zu sehen ist.

Die Lernende IP5 beschreibt eine herausfordernde Situation mit einer beeintrachtigten Klientin, die
starken Stimmungsschwankungen unterliegt und die sich in «Heulkrampfen» ausdricken. Dieses
Verhalten sei fur die anderen Bewohnenden sowie fiir das ganze Team sehr belastend gewesen
(interview_ip5, Pos. 7). In der Bearbeitung dieser padagogischen Situation, erlebte die Lernende

insbesondere das Vorgehen des Teams als hinderlich.

Hinderlich ist ganz im Allgemeinen, dass ich in einem Team arbeite, die es gewohnt sind, Dinge auszu-
halten. Und anstatt eben dann so Félle einmal zu bearbeiten, und sich professionell etwas zu Uiberlegen,
einfach immer in diesem Aushalten drin sind. Ja. Und das ist natirlich hinderlich in verschiedenen Kon-
texten (interview_ip5, Pos. 29).
Auf die Nachfrage hin, was sie sich in dieser Situation gewunscht hatte, antwortet die Lernende: «
(seufzt) Ja, was ich mir gewiinscht hatte, ware, dass man wirklich einmal eine Fallbearbeitung
macht, konkret zu dem Thema» (interview_ip5, Pos. 31). Mit Bezug zu Koller (2018) kann die Be-
schreibung als Fremdheitserfahrung zwischen dem professionellen Habitus der Lernenden und dem
Handeln der Teammitglieder eingeordnet werden. Das Lernangebot in der Ausbildungsorganisation
ist dabei insofern mehrdeutig, als dass die Ausbildungsorganisation anbietet, die Situation auszu-
halten und gleichsam die Lernende im Rahmen ihrer dualen Ausbildung inkorporiert hat, ihr Fach-
wissen zum Fallverstehen als professionellen, methodengeleiteten Kreislauf einzubringen. Dabei
hat die Lernende bis zum Ausbildungsschluss fur sich noch keinen befriedigenden Umgang mit der

Situation respektive mit dem Team gefunden.

Die Lernende IP5 beschreibt in einer weiteren Sequenz, wie sie die Situation rund um einen Wohn-
gruppenwechsel einer Klientin, fur die sie die Fallftihrung innehatte, als hin und her erlebte. So habe
es geheissen, die Klientin misse mehrere Monate bis zum Wechsel des Wohnplatzes warten, dann
sei doch kurzfristig ein Platz frei geworden. Die Klientin hétte dabei, ohne ihre Mitbestimmung, in
ihrer Abwesenheit den Wohnplatz wechseln sollen (interview_ip5, Pos. 39). Die Lernende, die wie
sie selbst sagt, sich mit der «UN-BRK verschworen» habe, interveniert auf Grundlage ihres erwor-
benen Fachwissens dahingehend, dass die Klientin in den Entscheidungsprozess einbezogen wird
und der Wechsel selbst in Koproduktion vollzogen wird (interview_ip5, Pos. 37). Die Lernende resu-

miert rtickblickend:
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Und da merke ich eben, da muss man sich fir einsetzen, weil nattirlich aus der Leitungsebene sehr viel,
ja, die Platze missen besetzt werden, wir gucken rum. Da wird dann wenig auf die Bedurfnisse der Klien-
ten geachtet. Eben solche Sachen gehen halt dann schnell unter. Also, dass der Ubergang begleitet wer-
den muss (interview_ip5, Pos. 39).
Die Lernende macht hier die Erfahrung, dass soziale Ausbildungsorganisationen, wie bei Hochuli
Freund und Stotz (2021) beschrieben, unterschiedliche, mitunter wiederstrebende Handlungslogi-
ken innewohnen: Einerseits eine administrativ-rechtspflegerische mit der Absicht durch Standardi-
sierung Rechtsgleichheit und Kosteneffizienz zu erreichen, andererseits eine Professionslogik, die
sich an Autonomie und der Eigenwilligkeit der Lebenspraxis des Klientels orientiert (Hochuli Freund
und Stotz 2021, S. 51-52). Aus diesen Logiken ergibt sich in der Praxis ein mehrdeutiges Bildungs-
angebot an die Lernende.

Der Lernende IP3 beschreibt nachfolgend die Anforderung an das Klientel im Alltag, in Abgrenzung
Zu einem Zeltlager, das explizit «Freiraum fir Individualitdt und Autonomie» geboten habe. (inter-

view_ip3, Pos. 33)

Und wenn ich doch eben finde, dass jetzt ein Jugendlicher, der bei uns auf der Wohngruppe ist, schon
zum Teil hohe Anforderungen hat an seine Selbstorganisation beispielsweise, wo ich doch auch ge-
wisse Jugendliche verstehe, die, ja, die das wie auch als Herausforderung sehen, oder? Und dann
aber auch, eben, mit einer, also eigentlich immer, mit einer Geschichte hierherkommen, mit einem
Rucksack, der anspruchsvoll ist, und sich dann darauf nicht einlassen kénnen. Und ich finde, das ist
bei uns oft der Alltag, dass, ja, dass es vielleicht auch fir gewisse Jugendliche doch sehr anspruchs-
voll sein kann, [...] Oder du musst noch und das musst du noch und das musst du noch und das musst
du noch und am besten weil3t du es selber und ich muss dich nicht daran erinnern. (interview_ip3,
Pos. 37)
Dem Lernenden selbst wird einerseits via Hohere Fachschule Agogis vermittelt, problemorientiert
die Lebenswelt und Lebenslage des Klientels zu verstehen und daraus Interventionsmdglichkeiten
abzuleiten, welche dem spezifischen Entwicklungsbedarf Rechnung tragt. Andererseits soll der Ler-
nende in der Ausbildungsorganisation eine Prozessierung des Klientels mittragen, die systematisch
das spezifisch Individuelle verfehlt. Auf diese Fremdheitserfahrung hat IP3 bis zum Ausbildungsab-
schluss auch keine fir ihn befriedigende Antwort gefunden, so dass er den eigenen Arbeitsalltag
wie folgt beschreibt: «Und dann fangt eigentlich das Karussell wieder von vorne an [...]» (inter-

view_ip3, Pos. 17).

Den drei dargestellten padagogischen Situationen inhérent ist eine Mehrdeutigkeit des Bildungsan-
gebotes. Fir die Lernenden bedeutet dies, dass sie sich nicht abschliessend sicher sein kénnen,
was als giltiges Wissen in den professionellen Habitus zu inkorporieren ist und was als unwirksam
und unverhaltnismassig zurtickzuweisen ist. Dies kann in extremen Auspragungen einerseits zu

Konfusion und Orientierungslosigkeit fuhren oder andererseits zur unhinterfragten Beliebigkeit des
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Handelns der Lernenden. Mit Bezug zu March und Olsen (1975, S. 159) kann gezeigt werden, dass
Organisationskultur sowohl tber ihre Bildungsangebote, als auch Uber ihre Feedbackprozesse ein-
deutiges lernen erschweren oder gar verunmdoglichen kénnen (Kapitel 2.4). Die drei padagogischen
Situationen beinhalten fur die Lernenden eine Fremdheitserfahrung, die in der Folge zu Krisen ihres
professionellen Habitus fuhren. Wahrend bei IP5 zwei Situationen als «Differenzerfahrung zwischen
Theoriewissen und gelebter Praxis» bezeichnet werden kann, kann jene bei IP3 als «Hinterfragung
der Sinnhaftigkeit des eigenen padagogischen Tuns» beschrieben werden. Diese Irritationen spielen
in der Folge als intervenierende Bedingungen eine Rolle, wie sie im Kapitel 4.4 beschrieben werden.
Welche Faktoren fir die Entstehung des Phanomens ursachlich verantwortlich sind, wird im nach-
folgenden Kapitel 4.2 beschrieben.

4.2 Urséachliche Bedingungen

Nachfolgend sind vier Kategorien beschrieben, welche das Phanomen «Bildung des professionellen

Habitus unter Mehrdeutigkeit» in sozialen Ausbildungsorganisationen ursachlich begriinden.

Mehrdeutige Wissensbestande der Profession

Wie im Kapitel 1 dargelegt, sind die sozialen Probleme der Klientinnen und Klienten Gegenstand
der Sozialen Arbeit. Diese sozialen Probleme konstituieren sich zwischen der Lebenswelt des Kili-
enten und der Lebenslage als Passungsproblem. Weil damit potenziell vieles aus der Lebenswelt
des Klienten als zu bearbeiten markiert werden kann, demnach eine diffuse Allzustandigkeit fir kom-
plexe Probleme vorliegt, bezieht sich Soziale Arbeit auf unterschiedlichste Wissensbestdnde aus
unterschiedlichsten Disziplinen (Hochuli Freund und Stotz 2021, S. 48-49). So beschreibt denn Ob-
recht (2015), dass nach Giber 100 Jahren Soziale Arbeit es keine systematische und koh&rente Wis-

sensbasis gabe (S. 1).

Vielféaltigkeit der Aufgaben in der Organisation

Die Heterogenitat des Arbeitsfeldes der Sozialen Arbeit widerspiegelt sich auch innerhalb der sozi-
alen Ausbildungsorganisationen (Hochuli Freund und Stotz 2021, S. 30). So unterscheidet und
grenzt die Lernende IP5 sowohl die Pflege als auch das agogische Tun voneinander ab (inter-
view_ip5, Pos. 5). Soziale Ausbildungsorganisationen reagieren unterschiedlich auf die Vielfaltigkeit
der Aufgaben im Arbeitsalltag. Eine Moglichkeit besteht darin, dass im selben Team unterschied-
lichste Berufsgruppen mit unterschiedlichsten Ausbildungsniveaus vertreten sind. Fur die Lernenden
bedeutet ein solches Umfeld, dass die eigene Professionsidentitat vor dem Hintergrund unterschied-
lichster Rollenmodelle als individuelle Syntheseleistung erarbeitet werden muss. Dabei spielt ge-
mass Hanses (2009) das erworbene Wissen aus den relevanten Bezugswissenschaften eine unter-

geordnete Rolle (S. 290). Bedeutsamer ist gemass Fischer (2011) die gelbte Reflexivitat und
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fundierte Methodenkompetenz (S. 5). Es ist anzunehmen, dass das fortlaufende Eintben dieser
spezifischen Reflexivitdt und die Erarbeitung der Methodenkompetenz in einem Umfeld mit ver-
gleichbaren Rollenmodellen, geteilten fachlichen Bezugspunkten und mit haufigeren Arbeitssituati-
onen nahe an genuin sozialpddagogischen Tatigkeiten einfacher ist als vor einem Hintergrund, in

dem all das nicht gegeben ist.

Handlungsdruck

Hochuli Freund und Stotz (2021) halten fest, dass bedingt durch ein strukturelles Technologiedefi-
zit keine klaren Ursachen-Wirkungs-Zusammenhange in den Sozialwissenschaften zu finden sind.
Komplexitatsreduktion muss daher in einer anderen Form als durch standardisierte Methoden zu-
stande kommen. (S. 54-55) Das Fallverstehen und darin das theoriegeleitete Erarbeiten von Ar-
beitshypothesen stellt dabei eine Mdglichkeit dar. Dem innewohnend ist aber das unsichere, weil
uneindeutige Relationieren von Wissensbestanden auf den Einzelfall, das dartber hinaus zeitauf-
wandig sein kann. Wenn aber einerseits die Unsicherheit tiber die Angemessenheit und Wirksamkeit
der Intervention erst im Nachhinein Gberwunden werden kann und andererseits die Relationierung

von Wissen zeitaufwandig ist, so erhdht dies den Druck auf die Handelnden.

Ein weiterer Aspekt, der den Handlungsdruck erhéht, ist der Umstand, dass Sozialarbeitende unter
dem Druck in begrenzter Zeit zu handeln stehen. Der Lernende IP3 drlickt dies so aus: «Aber ich
glaube, innerhalb von ein paar Sekunden passende MalRhahmen oder passendes Verhalten aufbrin-
gen kbénnen, auf diese Situation, finde ich immer wieder anspruchsvoll» (interview_ip3, Pos. 47). Die
Verbindung des Technologiedefizites sowie der latente Handlungsdruck der Sozialarbeitenden sind
dabei massgebend daran beteiligt, dass der professionelle Habitus, wie bereits im Kapitel 1.1 be-

schrieben, eine so immanent wichtige Stellung einnimmt.

Verfugbarkeit qualifiziertes Personal

Im Fallmaterial wird deutlich, dass der Fachkréaftemangel eine Herausforderung fur Ausbildungsor-
ganisationen und ihre Mitglieder darstellt. So beschreibt die Praxisausbildnerin IP4, dass auf eine
aktuell ausgeschriebene Stelle keine Bewerbung einging und daher ausgebildetes Personal fehle
(interview_ip4, Pos. 77). Fur betroffene Praxisanleitende generell und noch akzentuierter fur jene,
die gleichzeitig die Rolle der Teamleitenden innehaben, bedeutet dies ein erheblicher Mehraufwand,
der wie IP4 eindrtcklich ausfuhrt, den Druck steigert. «Ich glaube, es ist nachher mehr die Belastung
von mir als Teamleitung, wo ich irgendwann ans Limit komme, wenn die Leute wechseln. Weil man
dort so viel ibernehmen muss (interview_ip4, Pos. 85).» Auf der anderen Seite kann dies fur Ler-
nende bedeuten, dass sie selbst verstarkt in eine Rolle gedrangt werden, in dem der Raum fur die
eigentliche Bildung und damit verbundenen Explorieren nicht gegeben ist, weil sie primar in beste-

henden Strukturen Leistung erbringen missen. So beschreibt die Praxisausbildnerin IP4 die Rolle
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des Lernenden als «vollwertiges Teammitglied» (interview_ip4, Pos. 9). Dartber hinaus, erhoht sich
das Risiko, dass Lernende noch weniger mit ausgebildetem Personal zusammenarbeiten, dadurch
Rollenvorbilder fehlen und die spezifische Reflexivitat und Methodenkompetenz nicht ausgebildet

wird.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass bedingt durch das Technologiedefizit in der So-
Zialen Arbeit ein professioneller Habitus Uberhaupt erst ausgebildet werden muss, damit im Sinne
eines professionellen Anspruches gehandelt werden kann. Das Phanomen «Bildung des profes-
sionellen Habitus unter Mehrdeutigkeit» entsteht dadurch, dass Lernende den professionellen
Habitus aus mehrdeutigen und mitunter widerspruchlichen Bildungsangeboten inkorporieren sollen,
oder weil das Feedback auf ihr Lernen mehrdeutig ist. Mehrdeutig wiederum sind die Bildungsange-
bote, weil keine systematische koharente Wissensbasis vorliegt und mitunter diffuse Rollenvorbilder
in von Druck gepragten padagogischen Situationen, Wissen anbieten.

4.3 Kontext

Im Kontext des Phanomens «Bildung des professionellen Habitus unter Mehrdeutigkeit» konnten
zwei Ubergeordnete Kategorien identifiziert werden, welche das Phanomen direkt beeinflussen. Ei-
nerseits ist dies das «Strukturinhérente Bildungsverstandnis», anderseits «die Organisations-
kultur». Nachfolgend wird erlautert, was diese Kategorien auszeichnet und welche Subkategorien,
mit welchen Eigenschaften und Auspréagungen erkannt wurden. Hier wird in beiden Kategorien die
gelebte Kultur betrachtet, in Abgrenzung dazu aber nicht die gewlinschte respektive gedachte Kul-

tur.

Strukturinhérentes Bildungsverstandnis:

Die Kategorie «Strukturinharentes Bildungsverstandnis» wird jenen Sequenzen zugeordnet, die in-
stitutionalisierte Formate der Organisation beschreiben und darauf abzielen den professionellen Ha-
bitus der Lernenden direkt zu beeinflussen oder die didaktische Qualitdt der Praxisausbildung si-
chern sollen. Es beschreibt damit Ubergeordnet das Bildungsverstandnis der Organisation, wie es
sich in den Strukturen zeigt. Eine Ubersicht tiber alle im Fall 2 und 3 gefundenen Ausbildungsformate
findet sich in der Tabelle 2 im Anhang H. Die Tabelle zeigt auf, dass im Fall 2, zwei Formate fur die
Bearbeitung von Ausbildungsinhalten sowie ein Format fur die Reflexion der Didaktik vorgesehen
ist. Im Fall 3, sind es funf Ausbildungsformate, in denen Inhalte mit jeweils spezifischen Foki bear-
beitet werden, zwei Formate sind auf die Reflexion der Didaktik ausgerichtet. In einem weiteren
Format werden mit allen Lernenden und Praxisausbildenden sowohl Ausbildungsinhalte als auch
die Umsetzung des Theorie-Praxistransfers reflektiert. Festzuhalten ist, dass auf konzeptioneller

Ebene definierte und strukturierte Formate fir die Sicherung der Didaktik hilfreich sind. Hier zeigt

32



sich, dass im Fall drei, wohl bedingt durch die Grésse der Organisation, insgesamt mehr Formate
zur Verflgung stehen, die aber vor allem in ihren Foki eine klarere Ausrichtung und nicht zuletzt ein
Zusammenspiel Uber die einzelnen Formate hinweg vorsehen. In beiden Fallen sind Formate defi-
niert, welche ein «Deutero learning» nach Argyris (2012) vorsehen. Nachfolgend wird nun auf die
inhaltliche Bearbeitung in den Ausbildungsformaten eingegangen, dies weil die Diskrepanz zwi-

schen vorgegebener und gelebter Kultur relevant fir die Qualitat der Ausbildungsbegleitung ist.

IP5 beschreibt im Fall drei, das institutionalisierte Ausbildungsformat «Arbeitssequenz». Die Ler-
nende bereitet dieses vor, in dem Sie eine padagogische Situation definiert, in der Sie ein Thema
mit einer Klientin oder einem Klienten unter einem spezifischen theoretischen Zugang bearbeitet.
Die Situation wird durch die Praxisausbildnerin, wahrend 30 Minuten beobachtet, danach folgt eine
Reflexion in der Selbst- und Fremdwahrnehmung verschriftlicht und einander gegentibergestellt wer-
den. (interview_ip5, Pos. 87) Die Beschreibung der Beobachtungssequenz der Lernenden IP5 zeigt
einerseits die «Bedeutungszuschreibung» durch die Ausbildungsorganisation. Die Auspragung
kann dabei im Kontinuum zwischen «hohe Wichtigkeit — Belanglosigkeit» verortet werden. Die
Auspragung ergibt sich dabei durch die Haufigkeit und sowie den jeweiligen zeitlichen Aufwand. Mit
der monatlichen Durchfiihrung der 30 Minutigen Beobachtungsequenz sowie der geforderten Vor-
und Nachbearbeitung zeigt sich eine héhere Wichtigkeit dieses Ausbildungsformates. Die Subkate-
gorie «definierte Inhalte in den Formaten der Praxisausbildung» kann in der Auspragung «viel
Struktur — wenig Struktur» erfasst werden. In diesem Beispiel zeigt sich, dass von der Vorberei-
tung mit der Bestimmung des zu beobachtenden Gegenstandes, der Verbindung mit einer Theorie-
bestand, der angeleiteten Sequenz und der reflexiven Auswertung der Beobachtungsequenz eine
hohe Strukturierung zu erkennen ist. Die Subkategorie «Reflexionsangebote in den Formaten der
Praxisausbildung» betrachtet in der Auspragung «spezifisch, systematisch — zufallig», ob eine
berufsrelevante Handlungskompetenz als spezifischer Reflexionsgegenstand bestimmt ist und ob
dieser an einem theoretisch fundierten Wissensbestand reflektiert wird. All diese Aspekte sind im
Praxisausbildungsformat «Arbeitssequenz» gegeben, das Reflexionsangebot ist damit spezifisch

und systematisch.

Die Praxisausbildnerin IP4 beschreibt ihrerseits den Inhalt eines Praxisausbildungsgespraches, das

alle zwei Wochen fiir ca. 90 Minuten stattfindet.

Wir haben ein Raster, wo dann wie so eine Protokollvorlage. Dort ist wie das Thema, wo stehen, also
was gibt es von der Schule. Oder ist es dort, was steht an von der Schule? Gibt es irgendetwas, wo
es zu erledigen gibt, wo du allenfalls Unterstiitzung brauchst oder irgendetwas, wo ich noch machen
misste, nachliefern, so. Dann, je nachdem auch, was sind gerade schulische Inhalte? Wo steht ihr

dort, was habt ihr dort gerade gemacht. Und nachher geht es fest noch die Fallfihrung. Wo stehst du
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dort gerade? Wo bist du dort daran? Was gibt es noch zu denken? Was gibt es zu tun? (interview_ip4,
Pos. 105)

Dem Praxisausbildungsgesprach wird durch seine Haufigkeit und den zeitlichen Aufwand im institu-
tionellen Kontext eine hohe Bedeutsamkeit zugeschrieben. Die Praxisausbildungsgesprache haben
einen definierten Inhalt, der sich ausgepragt an schulischen Inhalten sowie an der Fallfiihrung ori-
entiert. Dabei wurde keine Vor- oder Nachbearbeitung des Formates umgesetzt, das Gespréach
selbst wird gemass IP3 «meistens» wahrenddessen protokolliert (interview_ip3, Pos. 224). Das For-
mat hat damit eine mittlere Auspragung der Strukturierung. Die durch die Praxisanleitende aufge-
worfenen Fragen geben Hinweise darauf, dass der Informationsaustausch im Vordergrund steht,
indes sind keine Hinweise zu erkennen, dass eine kritische, an professionswissen orientierte Refle-

xion stattfindet. Das Reflexionsangebot im Format selbst ist damit zufallig.

Organisationskultur

Die Kategorie «Organisationskultur» wird dann kodiert, wenn sich die Gruppenkultur in Form von
intersubjektiven und geteilten Vorstellungen bei den Organisationsmitgliedern als Trager der Kultur
zeigen (Reisyan 2013, S. 257). Innerhalb der Organisationskultur konnten vier Subkategorien er-
kannt werden, es sind dies der «Umgang mit Fehlern», der «Fihrungsstil», «Zusammenarbeit
in der Organisation», sowie «gelebte «gute» Padagogik/Agogik». Diese vier Subkategorien wer-
den nachfolgend dargestellt.

«Umgang mit Fehlern» und «Fuhrungsstil»
Im Fall 2 beschreibt IP3 wie das Team auf eine Situation reagiert hatte, in der festgestellt wurde,
dass ein Klient tiber zwei Wochen hinweg, eine zu hohe Medikamentendosis erhalten hat.
Und dann haben wir es gemerkt und dann war es schon so, oh, nein, scheil3e, scheil3e, oder? Ist
irgendwie untergegangen, oh, scheil3e, bei wem? Ja, okay, die Person, hey, ich habe es wirklich nicht
gemerkt und dann ist so, okay, easy. Gut, was machen wir jetzt? Psychiater angerufen und gefragt,
ob das grobere Konsequenzen hat. Hat er gesagt, nein, ist nicht so schlimm, alles okay. (interview_ip3,
Pos. 202)
Die Schilderung zeigt, dass nach Bekanntwerden des Fehlers, dieser benannt wird. Die Benennung
ist dabei mit negativen Emotionen beladen, eine verursachende Person wird gesucht und identifiziert
und darauffolgend emotional entlastet. Der Schritt der emotionalen Entlastung, ist wie im Kapitel 2.2
beschrieben, eine positive und gleichzeitig deaktivierende Emotion, die potenziell weiterfihrende
Handlungen hemmt. Die Transparenz ist dabei teilweise hergestellt, so werden die Eltern des Ju-
gendlichen explizit nicht informiert, der Jugendliche sowie die zuweisenden Behorden schon. Der

Umgang mit Fehlern kann hier in der Eigenschaft «<Benennung von Problemen/ Fehlern» mit der
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Auspragung «emotional beladen- sachorientierter Umgang» bezeichnet werden. Die Sequenz

zeigt eine emotional beladene Benennung von Problemen/Fehlern.

Die Praxisausbildnerin IP4 beschreibt eine Situation, die aus ihrer Perspektive fir den Lernenden
IP3 herausforderungsreich war. So entschied das Tagesteam am spéateren Abend, dass ein Jugend-
licher per sofort, die Wohngruppe nach einer konflikthaften Eskalation verlassen musse. Dabei
wurde nicht beriicksichtigt, weil im Team nicht bekannt, dass die zuweisende Behdrde aufgrund des
entzogenen Aufenthaltsbestimmungsrechtes, die einzige Instanz war, die den ausserordentlichen
Wechsel des Aufenthaltsortes hatte verfigen kénnen (interview_ip4, Pos. 13). Dabei erlebte die
Praxisausbildnerin IP4 die Bereichsleitung fir den Lernenden im folgenden Sinne entlastend: «Es
ist dumm gelaufen, aber es ist okay, wenn ihr da keine Nerven mehr hattet und diesen Herrn hin-
ausgestellt habt, so (interview_ip4, Pos. 21).» Das Tagesteam und der darin involvierte Lernende
wird hier durch die Bereichsleitung als Gibergeordnete Instanz emotional entlastet. Die Bearbeitung
der Situation lasst einen spezifischen Fihrungsstil erkennen. So kann die Eigenschaft «Ausrich-
tung der Zielorientierung» die Auspragung «Themenorientiert — Teamorientiert» erkannt wer-
den. Teamorientiert ist der Fihrungsstil dann, wenn im Fokus ist, dass das sozialpddagogische
Team moglichst gestitzt und entlastet ist, in einer extremen Auspragung geht dies zu Lasten des
padagogischen Auftrages, hier reprasentiert in Themenorientiert. Die «Ausrichtung der Zielorientie-
rung» in oben beschriebener Sequenz kann mit «Teamorientiert» beschrieben werden. Darauf an-
gesprochen, was der Lernende fir sich vermutlich mitgenommen hat, antwortet die Praxisausbild-
nerin 1P4:
Dass es wichtig ist zu wissen, warum, um die rechtliche Situation von diesem Jugendlichen Bescheid
zu wissen. Dass das wie Sinn macht, das zu verstehen. Was bedeuten verschiedene Einweisungs-
grinde und wer hat in welchem Moment die Entscheidungskompetenzen, so. Oder wo wird sie dann
vielleicht auch bewusst tiberschritten. Also das kann es ja auch geben, das ist auch okay, aber ja. Ich
glaube, wie so den rechtlichen Rahmen vielleicht so ein bisschen zu kennen und einschéatzen zu kén-
nen. (interview_ip4, Pos. 23)
Das Learning aus der Situation bezieht sich hier auf den Lernenden, dabei geht der Blick in Richtung
juristisch korrekte Bearbeitung der Situation. Da auslésende Momente, damit potenziell verbundene
Strukturen sowie die padagogische Prozessgestaltung im direkten Umgang mit dem Jugendlichen
nicht betrachtet sind, ist anzunehmen, dass der Lernende auf dieser Ebene auch keine neuen Er-
kenntnisse hatte. Die Subkategorie «Lernen aus Fehlern» kann im Kontinuum zwischen «kein Ler-
nen — organisationales Lernen» bestimmt werden. Die Organisationskultur hat in der beschriebe-
nen Sequenz Lernen ermdglicht, diese findet aber an einem eingeschrankten Ort individuumsze-

ntriert statt.

35



Abschliessend eine Schilderung von IP5 zum Umgang mit Fehlern im Fall drei.
B: Es gibt hier eine Institution, so ein Meldeformular, tatsachlich. Meldeformular klingt immer gleich so
bdse, aber eigentlich finde ich es mittlerweile eigentlich auch sehr gut. Weil es halt auch dient. Es geht
dann gar nicht gross raus, es geht dann erstmals zur Gruppenleiterin, die bringt an jeder Teamsitzung
die Meldeblatter, oder die Themen von den Meldeblattern dann mit, damit man einfach einmal sieht,
hey, okay, wenn jetzt irgendwie drei Mal im Monat irgendein Medikamentenfehler passiert, dann sieht
man mal, okay, das ist vielleicht ein Thema, dass wir vielleicht angucken mussten. So, was ist der
Grund, wo passiert es, und ja. Das finde ich eigentlich noch ganz hilfreich, so. Und eben niemand ist
halt auch dem anderen bése, wenn er jetzt ein Meldeblatt Gber dich schreibt. Wenn ich jetzt Fehler
gemacht habe, und einer fiillt dann dieses Blatt aus, dann bin ich jetzt dem nicht beleidigt, oder sauer.
Ich fulle auch den Zettel wegen mir aus. Ich merke ja selber, wenn ich jetzt einen Fehler gemacht
habe, und schreibe den dann auch fir mich selber. (interview_ip5, Pos. 81)
Deutlich erkennbar ist, dass die Benennung von Fehlern durch die Organisation in einem definierten
Prozess gesteuert wird. Der darin implizierte Fiihrungsstil regelt die Verantwortlichkeit durch defi-
nierte Prozesse und versucht darlber das Lernen in der Organisation zu lenken. Eine emotionale
Entlastung der Lernenden ist nicht notig, da mit Blick auf die Ergebnisse aus Kapitel 2.3 deren
Selbstbild nicht in Frage gestellt ist und sie den gesamten Prozess der Fehlerbearbeitung als per-
sonlichen Lerngewinn empfindet. Die Transparenz innerhalb der Organisation ist damit hoch. Die
Wahrscheinlichkeit von organisationalem sowie individuellem Lernen wird darliber erhoht, dass die
Teamleitende informiert ist, sie ihrerseits die Themen in das Team einbringt und an dieser Stelle ein
Austausch stattfindet. Dieser Austausch ist mit Blick auf die Ergebnisse des Kapitel 2.4 wesentlich,
damit aus organisationalem, individuelles Lernen und umgekehrt werden kann. Die Ausrichtung der
Zielorientierung ist damit Themenorientiert. Festgehalten werden kann fir den Fall drei, dass die
Organisationskultur durch ihre strukturelle und prozessuale Verankerung Bildung bei der Lernenden
in einer spezifischen Weise ermdglicht. Die Lernende hat die Organisationskultur als hilfreich kon-
notiert, sie teilt die inhéarente Wertehaltung und tragt diese mit. Die Chance auf eine Bildung, die

selbstkritisch und umsetzungsorientiert ist, ist damit erhéht.

Zusammenarbeit in der Organisation

Mit der Subkategorie «Zusammenarbeit in der Organisation», sind Vorstellungen auf Ebene Grup-
penkultur kodiert, die intersubjektiv geteilt sind und die handlungsleitend fiir die Kooperation inner-
halb der Organisation sind. Die Praxisausbildnerin IP4 beschreibt im Fall 2 wie die Bereichsleitung
den Rickhalt und das Mittragen von Entscheidungen des Teams sichert. Dies selbst dann, wenn
man inhaltlich schon ein «bisschen anders» hétte handeln kénnen. «Aber nach aul3en, ja, wird von
der Praktikantin bis zu der Teamleitung jede und jeder gedeckt, so.» (interview_ip4, Pos. 97). Die
Praxisausbildnerin IP4 beschreibt damit zwei bedeutsame Intentionen, einerseits eine sachbezo-

gene Bildung, andererseits der Schutz der Organisationsmitglieder. Die beiden Aspekte bedingen
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sich bis zu einem gewissen Grad gegenseitig. Einerseits ist die Bildung des Individuums ohne emo-
tionale Sicherheit nur erschwert méglich, andererseits ist Kohasion innerhalb der Organisation daran
gebunden, dass die Individuen sich bilden und verdndernden Umwelten anpassen. In dieser Se-

guenz ist die emotionale Sicherheit starker betont als die Bildung des Individuums.

Im Weiteren beschreibt die Praxisausbildnerin IP4, dass das Team ein «eingeschworener Haufen»
sei, wobei sie dabei betont, dass der Lernende IP3, ein weiterer Sozialpadagoge und sie selbst die
Kultur des «Hinstehen» und «Mittragen» leben (interview_ip4, Pos. 99). Die Praxisausbildnerin
grenzt sich damit ab und beschreibt ein aus ihrer Perspektive qualitativen Unterschied in der Zu-
sammenarbeitskultur. Der Lernende IP3 beschreibt aus seiner Perspektive, dass diese Nahe und
das Mehr an Austausch die spezifische Qualitét der Zusammenarbeit im Team auszeichnen. «Wir
sprechen wirklich tber vieles. Wir treffen uns auch privat. Wir tauschen uns aus. Wir sprechen auch
viel Uber Haltungsfragen und man ist wie aktiv in diesem Team [...]» (interview_ip3, Pos. 172).

Die Zusammenarbeitskultur im Fall 2 kann einerseits durch eine hohe Loyalitat untereinander be-
schrieben werden, die davon gepréagt ist, dass das einzelne Organisationsmitglied «gedeckt» ist,
andererseits besteht eine hohe emotionale familiendhnliche N&he, welche die Mitarbeitenden auch
als Privatpersonen verbindet. Die Auspragung der «Zusammenarbeit in der Organisation» bewegt
sich zwischen «Kompetitives Arbeitsblindnis — Harmonieorientierte persdnliche Beziehung».
Die intersubjektiven Vorstellungen in der Organisation zwei bewegen sich dabei in diesem Konti-
nuum deutlich starker in Richtung harmonieorientierte persdnliche Beziehung. Fir die Bildung des
Lernenden bedeutet dies, dass die Organisationskultur haufiger Bildung nicht beglnstigt, da sie

starker darauf ausgelegt sich zu «decken» und zu entlasten.

Die Praxisausbildnerin IP6 beschreibt aus ihrer Perspektive die Zusammenarbeit in der Organisation
3, als «teilweise katastrophal». In ihrer voriibergehend eingenommen Funktion als Verantwortliche
fir das Ressort Agogik, intervenierte sie gegenliber einer Teamleiterin. Diese Teamleiterin sei
«Uberfordert» gewesen und habe gegenlber einem Klienten unangemessen starke «freiheitsein-
schrdnkende Massnahmen» angewendet. IP6 habe ihrerseits dahingehend interveniert, die «Be-
durfnisse» des Klienten genauer zu verstehen. Bei der Teamleiterin sei sie auf Unverstandnis ges-
tossen. Diese sei ihr gegentber auch «sehr laut» geworden, gleichzeitig sei von der Institutionslei-
terin «nicht gehort» geworden. Sie habe diese Funktion deshalb spater aufgegeben, weil sie es
«nicht mehr verantworten» konnte. Die Nichtreaktion durch die Organisationsleitung liest IP6 dabei
vor dem Hintergrund der Organisationsgrosse und Partikularinteressen einer abtretenden Instituti-
onsleiterin (interview_ip6, Pos. 97). Die Lernende IP5 beschreibt ihrerseits die Zusammenarbeit, als
stark von der Hierarchie und von funktionalen Kompetenzzuschreibungen geprégt. Werden darin

eigene «Befugnisse» Uberschritten, erhalt man selbst «bei Kleinigkeiten» «direkt einen auf den
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Deckel» (interview_ip5, Pos. 53). Die Zusammenarbeitskultur im Fall drei kann so gefasst werden,
dass diese durch eine hohe Sachorientierung gepragt ist. Die Zusammenarbeit zeichnet sich ent-
sprechend durch eine Kommunikation aus, die sach- und appellorientiert ist und sichern soll, dass
definierte Strukturen und Prozesse eingehalten sind. Auf der Interaktionsebene treten so konkurrie-
rende Positionierungen zu Ungunsten von «Wir Positionen» eher in den Vordergrund, dies entspricht
deutlich starker einem «Kompetitivem Arbeitsbindnis». FUr die Lernende bedeutet dies, dass ihre
Bildung daran gebunden ist, dass sie eine hohe emotionale Sicherheit in sich selbst tragt oder dass
die emotionale Sicherheit durch die Praxisanleitenden vermittelt werden kann. Andererseits sind
fachliche Unterschiede innerhalb der Organisation deutlich besprochen und normativ bewertet. Die
Organisationskultur begiinstigt damit eindeutige Bildungsangebote, sofern emotionale Sicherheit im
Individuum gegeben ist.

Gelebte «gute» Padagogik/Agogik
Die Subkategorie «Gelebte «gute» Padagogik», wird kodiert, wenn padagogische Vorstellungen auf

Ebene Gruppenkultur identifiziert werden kénnen.

Der Lernende IP3 beschreibt im Fall 2, dass der Arbeitsalltag um 11.00 Uhr mit einer Ubergabe
anhand eines Formulars beginne, wobei inhaltlich besprochen wird, was war und was zu tun ist.
«Und dann steigen wir eigentlich ein» (interview_ip3, Pos. 7). Ab 11.30 Uhr wird in der Folge das
Essen in der Zentralkliche abgeholt, «Und dann nehmen wir gleich auch die Jugendlichen von hier
oben mit runter.» (interview_ip3, Pos. 7). Die Ubergabe zu Beginn des Dienstes wird von IP3 nicht
als essenzieller Teil des padagogischen Tuns markiert, da erst danach «eingestiegen» wird. In der
direkten Zusammenarbeit mit der Klientel fallt hier auf, dass die Jugendlichen im Sinne von passiven
Objekten mitgenommen werden. Auch in der nachfolgenden Sequenz ist erkennbar, dass sozialpa-
dagogische Fachkréfte Gberwiegend die agierenden Subjekte sind. Die Eltern- und Behdrdenarbeit
ist dabei als administrative Tatigkeit markiert, nicht aber als Teil eines professionellen, methoden-
geleiteten Kreislaufs, der in Kooperation und Koproduktion geschieht. Fir die Eigenschaft «Pada-
gogischef/agogische Ausrichtung der Alltagsgestaltung» kann die Auspragung: «Alltagslogik

— Professionslogik» festgemacht werden.

Und dann fallt halt dann eben der groRe administrative Kuchen an, also Elternarbeit, Behdrdenarbeit.
Einer von unseren Hauptauftragen hier ist eigentlich wie eine Anschlusslésung zu finden fir die Ju-
gendlichen. Viele mdchten eine Lehrstelle finden. Und das ist ein sehr groRer Teil von unserer alltag-
lichen Arbeit, also mit ihnen zusammen Bewerbungsunterlagen bereit machen. Wir melden sie fur den
Multicheck an. Wir schauen, ob sie eine Schnupperlehre machen kénnen. (interview_ip3, Pos. 9)
Im Fall 2 zeigt sich, dass innerhalb der Organisationskultur die geteilten Vorstellungen zur guten
Padagogik bezogen auf die benannten Sequenzen Uberwiegend einer Alltagslogik folgen. Dies ist
so, da die Prozessgestaltung nicht ein grosstmogliches Mass an Autonomie sichert und zentrale

38



Kooperationspartnerschaften unter einer Verwaltungslogik subsumiert sind. Fir die Bildung des Ler-
nenden bedeutet dies, dass das Genuine der Sozialpddagogik im spezifischen Arbeitsfeld und die

eng damit verbundene Wertehaltungen nicht eindeutig als solche erkennbar sind.

In der Organisation drei beschreibt die Lernende IP5, dass ihr Arbeitsalltag von den eingeschrankten
Kommunikationskompetenzen der Klientel gepragt sei. So seien sechs von acht Klientinnen und
Klienten nonverbal. Fur die Lernende bedeute dies, dass ein wesentlicher Auftrag darin besteht,
«Die Bewohner wahrnehmen, zu betrachten, zu schauen, wie sie reagieren, und dann halt versu-
chen, zu interpretieren, ja, was willst du jetzt.» (interview_ip5, Pos. 5). Die nicht vorhandene oder
eingeschrankte Kommunikation wird hier nach PantuCek-Eisenbacher (2019) als Problem konstru-
iert (S. 44-45). Diese Problemkonstruktion ist Ausgangspunkt dafiir, dass die Organisation das kom-
munikative Alltagshandeln der Klientel als padagogischen Fall konstruiert, auf das die Lernende in
einer spezifischen Art und Weise reagiert. Diese Art und Weise beschreibt sie als Wahrnehmen,
Betrachten und letztlich Interpretieren von Bedurfnissen der Bewohnerin und damit verbunden das
stellvertretende Entscheiden in Alltagssituationen. Dabei scheint sich IP5 bewusst zu sein, dass ihre
Interpretationen fehleranfallig sind. Die «Padagogische/agogische Ausrichtung der Alltagsgestal-
tung» kann fir diese Sequenz in der Auspragung «Professionslogik» kodiert werden. Die geteilten
Vorstellungen innerhalb der Organisationskultur erméglichen es der Lernenden, hier relativ einfach
zu erkennen, was ihr spezifischer Auftrag und damit verbundene Herausforderungen sind, mit denen

sie einen Umgang finden muss.

Nach Pantuéek-Eisenbacher (2019) ist die Problemorientierung eine weitere Position zwischen De-
fizit- und LOsungsorientierung mit der Intention der Eingrenzung der Zustandigkeit Sozialer Arbeit
(S. 44-45). In der Alltagsbewaltigung mit Klientinnen und Klienten findet sich diese Problemorientie-
rung ebenfalls in unterschiedlichen Auspragungen wieder, bezeichnet wird die Eigenschaft hier als
«Problemorientierte Alltagsbewaltigung». Die Auspragung liegt zwischen «proaktive Person-

Umweltbetrachtung — reaktive & kreative LOsungsorientierung»

Der Lernende IP3 beschreibt im Fall 2 eine padagogische Situation mit einem Jugendlichen, in der
die Praxisausbildnerin IP4 aus seiner Sicht beeindruckend reagiert hat. IP4 habe dafiir gesorgt, dass
ein Jugendlicher, der eine Garderobe absichtlich beschadigt hatte, diese mit dem Schreinermeister
reparierte. Dies habe Sie unter dem «Deckmantel», dass sich hier alle «sicherfihlen» eingefordert,
was aus seiner Sicht, so eine «kreative Ldsungsfindung» darstelle, die er sehr begrisse (inter-
view_ip3, Pos. 107). Die Sequenz ist insofern reaktiv, als dass die Praxisausbildnerin hier auf einen
Reiz des Jugendlichen reagiert und eine nachvollziehbare Konsequenz daran anschliesst, die sich
als kreativ beschreiben lasst. Die problemorientierte Bewaltigung blickt in dieser Sequenz auf das

Ende einer Handlungskette, nicht aber auf auslosende Momente. Die spezifische Art der
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problemorientierten Alltagsbewaltigung kann entsprechend nicht Uber ein «single-loop» lernen nach
Argyris (2012) hinausgehen. Die Sequenz wird hier in der Auspragung reaktive & kreative Losungs-

orientierung kodiert.

In einer weiteren Sequenz beschreibt der Lernende IP3 wie im Rahmen einer Teamsitzung Hand-
lungsstrategien besprochen wurden, um mit einem spezifischen sozialen Verhalten eines Jugendli-
chen umzugehen, das mit «desorganisierter Bindungsstérung» gerahmt wurde. Abends folgt dann
eine Eskalation, in der diese Bindungsstoérung wieder erkannt wurde und eine Reflexion ausloste,
inwiefern es Wechselwirkungen zwischen dem Vorgehen des Teams und des Verhaltens des Ju-
gendlichen gab (interview_ip3, Pos. 71). Das Vorgehen im Team wird in der Eigenschaft «Problem-
orientiere Alltagsbewaltigung» in der Auspragung proaktive Person-Umweltbetrachtung kodiert. Das
Team setzt sich proaktiv mit dem Verhalten des Jugendlichen auseinander, hinterfragt die Setzung
des Bindungstypus dabei nicht, erkennt indes, dass es Rickkoppellungen zwischen Jugendlichen
und Teammitgliedern gibt. Lernen wird hier durch die Organisationskultur anhand von Beschrei-
bungswissen ermdglicht. Die pathologisierende Satzung des Verhaltens des Jugendlichen ist aus
einer lebensweltlichen Perspektive jedoch kritisch zu beleuchten.

Eine letzte Eigenschaft ist die «xgemeinsame, geteilte Sprache» in der Auspragung «definierte
Terminologie — diffuse Alltagssprache». So beschreibt die Lernende IP5 im Fall drei was und

wodurch sie viel gelernt habe:

Und dann wirklich diesen Berufscodex in den Handen gehabt und den gelesen, und da wirklich er-
kannt, aha, und das hat wirklich so meinen Mindset geandert, dass ich gedacht habe, das macht
eigentlich Sozialpadagogik, und das ist der Auftrag. So begegnen sie den Menschen und das ist diese
ganze Haltung und die Ethik dahinter. (interview_ip5, Pos. 37)
Der Berufskodex bildet insbesondere Wertewissen der Profession ab. Dieses Wertewissen nimmt
bei der Lernenden IP5 eine bedeutsame Position ein, weil sie in der Folge erkennt, dass dariber
der eigene Auftrag und die Haltung geklart werden kann. Im Weiteren gelingt es der Lernenden in
bereits beschriebenen Sequenzen Uber den Berufskodex sowie die Behindertenrechtskonvention
der UNO (UN-BRK) die eigene Haltung zu legitimieren und zu argumentieren. Dies ist mdglich, weil
dieses Wertewissen in der Ausbildungsorganisation bekannt und anerkannt ist. So beschreibt denn
auch die Praxisausbildnerin IP6, wie sie gegeniber einer friiheren Lernenden eben mit diesem Be-
rufskodex argumentierte und eine spezifische Haltung einforderte (interview_ip6, Pos. 165). Die bei-
den benannten Sequenzen kénnen mit der Auspragung definierte Terminologie kodiert werden.
Diese ist fiir die Bildung der Lernenden hilfreich, weil die definierte Terminologie einerseits Orientie-
rung bietet und andererseits Uber das wiederholte Bespielen eine differenzierte Handlungssicherheit
entstehen kann, von der Abweichungen einfacher erkannt werden kénnen und begriindet werden

mussen.
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Demgegenuber benutzen im Fall 2 sowohl der Lernende IP3, wie auch die Praxisausbildende wie-
derholt den Begriff «kreative Losungsfindung». Wobei durch die Praxisausbildnerin insinuiert ist,
dass diese Kompetenz in der Entwicklung eines professionellen Habitus ein zentraler Aspekt sei
(interview_ip3, Pos. 107; interview_ip4, Pos. 41). Die Praxisausbildnerin IP4 beschreibt, dass der
Lernende IP3 begonnen habe «unkonventionellere Losungen mitzutragen» und im weiteren Prozess
auch den «Mut» gehabt habe, eigene Vorschlage einzubringen (interview_ip4, Pos. 43). «Kreative
Ldsungsfindung» scheint innerhalb der Organisation ein gelaufiger Begriff zu sein, bei dem unbe-
stimmt ist, in welchen Theorien oder Konzepten dieser zu verorten ist und wie er sich im Verhaltnis
zur Zieldimension Wirksamkeit und zum Validitatskriterium Angemessenheit verhélt. Auch ist unklar,
inwiefern die kreative Losungsfindung in Verbindung mit einem systematisch, methodisch diagnos-
tizierten Problem steht. Anzunehmen ist fur die benannten Sequenzen, dass der Begriff aus dem
Alltagssprachlichen tbernommen wurde und einen schopferischen Akt umreissen soll. Die Sequen-
zen sind mit der Auspragung diffuse Alltagssprache kodiert.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das der Struktur inh&rente Bildungsverstandnis
und die Organisationskultur enge Wechselwirkungen mit dem im Kapitel 4.1 benannten Phdnomen
und den intervenierenden Bedingungen haben. So gibt das durch die Organisation vorgegebene
Bildungsverstandnis eine mehr oder weniger eindeutige Reflexionsflache und Bedeutungszuschrei-
bung vor. Die Organisationskultur erméglicht respektive verunmdglicht dabei insbesondere in Mo-
menten der Fehlerbearbeitung und in der Art und Weise derselbigen, die Bildung des Individuums.
Die Fehlerbearbeitung selbst ist gepragt durch die Fiihrungs- und Zusammenarbeitskultur innerhalb
der Ausbildungsorganisation. Je besser es gelingt, tiber definierte Prozesse den Organisationsauf-
trag im Fokus zu halten und je eher die Arbeitsbiindnisse emotionale Sicherheit und Auftragsorien-
tierung sichern, desto eher gelingt Bildung der Lernenden. Der padagogische respektive agogische
Auftrag wiederum kann eher gehalten werden, wenn sich Uber eine geteilte Sprache Vorstellungen
durchsetzen, welche auf das Genuine der Sozialpadagogik fokussieren und sich in der Problembe-

arbeitung Person-Umweltbetrachtungen durchsetzen.
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4.4 Intervenierende Bedingungen

Die intervenierenden Bedingungen sind Faktoren, die auf den Umgang mit dem Ph&nomen wirken.
Ubergeordnet sind drei Kategorien benannt, «Vorstellungen der «guten» Padagogik/Agogik der
Praxisausbildenden», das «Bildungsverstandnis der Praxisausbildenden» sowie «Krisenmo-

mente der Lernenden».

Vorstellungen der «guten» Padagogik/Agogik der Praxisausbildenden

Die Kategorie «Vorstellungen der «guten» Padagogik» der Praxisausbildenden» wird kodiert, wenn
Vorstellungen auf Ebene Individualkultur sichtbar werden, welche Beschreibungen einer idealtypi-
schen Umsetzung der Sozialpadagogik beinhalten. Die Eigenschaft «kKompetenzprofil von Sozial-
arbeitenden» wird kodiert, wenn Vorstellungen bei den Praxisausbildenden erkennbar sind, Uber
welche Kompetenzen Sozialarbeitende fur ihre Professionsaustibung verfiigen missen. Diese Kom-
petenzen setzen sich geméass Furrer (2009) aus Kenntnissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten sowie Hal-

tungen/Werte zusammen (S. 34-36).

Die Praxisausbildnerin IP3 beschreibt, dass Lernende nebst einer Haltung der Motivation fir die
Alltagsgestaltung, kommunikative Fertigkeiten zur Informationsgewinnung brauchen (interview_ip4,
Pos. 41). Daneben fuhrt IP4 aus:

Und sonst glaube ich einfach, muss man ein bisschen, ich habe das Gefihl, es braucht eigentlich gar
nicht so viel, um ein guter Sozi zu sein. Ich glaube, wie einfach das Interesse am Menschen und ein
bisschen ein gesunder Menschenverstand. Und dann, und Beziehungskompetenzen, ja (inter-
view_ip4, Pos. 41)
Die Praxisausbildnerin beschreibt hier Vorstellungen, dass es fiur die Professionsaustibung nur we-
nig zu erwerbende Kompetenzen brauche, der «gesunde Menschenverstand» impliziert dabei, dass
die nétigen Kompetenzen auch im Sinne von Fahigkeiten ausschliesslich angeboren sein kdnnen.

Diese Logik aufnehmend beschreibt die Praxisausbildnerin in der Folge weiter:

Also er ist einfach, weil eben schon am Ende vom Praktikum habe ich gefunden, kénnte man ihm

eigentlich den Scheck [sozialpadagogisches Diplom] geben. Das ist so eine, ja. irgend einfach ein

geborener Sozialpadagoge (interview_ip4, Pos. 47).
Zu differenzieren ist hier, dass die Praxisausbildnerin explizit den Lernenden IP3 als «geborenen
Sozialpddagogen» bezeichnet und damit eine Unterscheidung zu anderen Lernenden macht. Die
Vorstellung wirkt dabei entlastend und deaktivierend auf die Ubernahme von Verantwortung fur die
Gestaltung des Bildungsprozesses. Die Vorstellung ist damit in Bezug auf Bildungsverstandnisse,
die einen systematischen Erwerb von Handlungskompetenzen vorsehen, dysfunktional. Die Subka-
tegorie «<Kompetenzprofil von Sozialarbeitenden» wird in der Auspréagung «menschliche Kompe-

tenzen - fachliche Kompetenzen» kodiert. Die Ausprdgung menschliche Kompetenzen
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bezeichnen dabei starker angeborene Fahigkeiten, wahrend fachliche Kompetenzen mit Blick auf
Professionswissen erworben werden. Die beiden Sequenzen zur Praxisausbildnerin IP4 werden in

der Auspragung «menschliche Kompetenz» kodiert.

Demgegenuber betont die Praxisausbildnerin IP6 zweierlei Aspekte, die in einer sozialpddagogi-
schen Ausbildung zu erlangen seien. Einerseits eine ethische Dimension, die daran gebunden ist,
dass Professionelle eine spezifische Wertehaltung mit einem hohen «Verantwortungsbewusstsein»
fur das Wohlbefinden der Klientel entwickeln. Andererseits eine «Fachlichkeit», die im Verlauf der
Ausbildung zu erwerben sei. Diese «Fachlichkeit» driicke sich darin aus, dass Lernende zunehmend
ihr Handeln unter Einbezug von Professionswissen begriinden kdnnen mussen. Die Praxisausbild-
nerin expliziert in der Folge, dass diese Fachlichkeit tUber ein «Synthetisieren» von Theorie zu
Stande komme (interview_ip6, Pos. 59). Die Sequenz wird Uberwiegend in der Auspragung «fachli-
che Kompetenz» kodiert.

«Bildungsverstandnis Praxisausbildende»

Die Kategorie «Bildungsverstandnis Praxisausbildende» wird kodiert, wenn im Fallmaterial Vorstel-
lungen, welche handlungsleitend fir die Gestaltung von Bildungsprozessen sind. Diese Vorstellun-
gen sind in den Eigenschaften «Steuerung des Bildungsprozesses» sowie «Beteiligung im Bil-

dungsprozess» kodiert.

Die Praxisausbildnerin IP6 beschreibt, dass aus ihrer Perspektive das wichtigste ist, dass die «Lern-
felder» der Lernenden in Bezug auf Professionskompetenzen und Professionsverstandnis heraus-
kristallisiert und transparent gemacht sind (interview_ip6, Pos. 155). Die Praxisausbildnerin setzt
entsprechend an den Anfang ihres Begleitprozesses das gemeinsame Explorieren nach Lernfeldern
bei den Lernenden. Sie nimmt eine Unterscheidung zwischen relevanteren und weniger relevanten
Lernfeldern vor, wobei sie sich, wie sie spater erlautert, in der Verantwortung sieht, «blinde Fle-
cke[n]» in der Entwicklung der Lernenden aufzuzeigen (interview_ip6, Pos. 161). In der Eigenschaft
Steuerung des Bildungsprozesses, kann die Auspragung «lenkend — mitgehend» erkannt werden.
Fur diese Sequenz wurde lenkend kodiert, weil die Praxisausbildnerin das weitere Vorgehen syste-
matisch plant und dabei an den individuellen Lernfeldern der Lernenden ansetzt. Dieses geplante
Vorgehen ist hilfreich, weil damit die Praxisausbildnerin jenen Teil der Verantwortung fur die Bil-
dungsprozessgestaltung Ubernimmt, die an sie gebunden ist. So kann zum Beispiel von Lernenden
nicht erwartet werden, dass diese eine konkrete Vorstellung davon haben, tber welche Austritts-

kompetenzen sie verfligen missen und wie diese systematisch erarbeitet werden kdnnen.

Die «Beteiligung im Bildungsprozess» bewegt sich im Kontinuum zwischen «distanziert — nah».
Die Praxisausbildnerin IP6 sieht ihren eigenen Auftrag darin, dass Lernende ein «agogisches Hand-

lungsrepertoire»  entwickeln, «fachlich  begriinden», «sich ausprobieren» und ihre

43



Selbstreflexionskompetenz entwickeln (interview_ip6, Pos. 51). Diese Beschreibung des eigenen
Auftrages sowie jene des Entwicklungsprozesses der Lernenden IP5 lassen annehmen, dass die
Praxisausbildnerin eine Halbaussen-Paosition gegentber Lernenden als ideale Position ansieht.
Diese Position wird durch Ausbildungsorganisationen dadurch unterstitzt, dass Praxisausbildenden
nicht Teil des Teams der Lernenden sind und nur punktuell im padagogischen/agogischen Alltag mit
diesem zusammenarbeiten. Die Vorstellung zur Beteiligung im Bildungsprozess ist im Kontinuum

eher in der Distanz zu sehen.

Im Fallbeispiel zwei beschreibt die Praxisausbildnerin IP4, dass aus ihrer Perspektive der Lernende
IP3 wenig Anleitung bendtigte. «Also weil, entwickeln tut [er, IP3] sich sowieso und mit seiner Lern-
fahigkeit weiss er auch gut Bescheid. [...]» (interview_ip4, Pos. 127). Die Praxisausbildnerin tibergibt
die Verantwortung fir die Steuerung der Bildung hier dem Lernenden, indem Sie annimmt, dass
Bildung bei IP3 «sowieso» geschehe und dieser Uber alle nétigen Kompetenzen zur «Lernféahigkeit»
verfuge. Mit Blick auf die im Kapitel 2.2 dargestellte Attributionstheorie nach Weiners (1985) kann
angenommen werden, dass die Situation hier durch die Praxisausbildnerin unbewusst mit external
und instabil konnotiert wird und damit deaktivierend auf die Motivation wirkt, lenkend zu wirken. Far
die Sequenz ist die Eigenschaft «Steuerung des Bildungsprozesses» in der Auspragung «mitge-
hend» kodiert. An anderer Stelle benennt die Praxisausbildnerin IP4, dass es fiir sie wichtig sei, dass
sich Praxisanleitende die «Zeit» flir Lernende nehmen und dabei positive Entwicklung «anerken-
nen» und «feiern» (interview_ip4, Pos. 129, 143). Die Praxisausbildnerin beschreibt damit eine Be-

teiligung im Bildungsprozess die aus ihrer Perspektive eher von Nahe gepragt sein soll.

Krisenmomente der Lernenden

Die Subkategorie «Krisenmomente der Lernenden» umfasst padagogische Situationen in denen
Lernende Differenzerfahrungen zwischen ihrer bestehenden professionellen Habitusformation und
erfahrenen Praxissituation machen. Diese Situationen gehen einher mit Irritationen, welche Auswir-
kungen auf das emotionale Erleben haben und dartiber die Motivation beeinflussen kénnen. Gleich-
sam beinhalten diese Krisenmomente/lrritationen wie bei Koller (2018) im Kapitel 2.1 dargestellt,
das Potenzial zentrale Bildungserfahrungen zu machen, die, wenn sie in der Folge erfolgreich bear-

beitet werden, zu einem Zugewinn an Professionskompetenzen fuhren.

Wie im Kapitel 4.1 beschrieben und in der Folge herausgearbeitet, erlebt der Lernende IP3, dass
die gestaltete Tagesstruktur und darin das padagogische Wirken die Jugendlichen wiederholt Gber-
fordert (interview_ip3, Pos. 37). Der Lernende hinterfragt in der Folge den Beitrag der Organisation
sowie seinen eigenen zur Férderung der Jugendlichen und stellt damit die «Sinnhaftigkeit des ei-
genen p&dagogischen Tuns» in Frage. Dieser Verlust an Sinnhaftigkeit kann mit der Beeintrachti-

gung des eigenen Kohérenzgeflhls einhergehen (Faltermaier und Dietrich 2021, 0.S.).
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Die Lernende IP5 beschreibt im Kapitel 4.1 in Sequenz eins und zwei einerseits, dass das Team die
belastende Situation um eine Klientin aushalten will. IP5 hingegen wiirde, bedingt durch ihr inkorpo-
riertes Wissen zu Fallverstehen, gerne eine Falldiagnose vornehmen. Daraus ergibt sich fur die die
Lernende eine «Differenzerfahrung zwischen Theoriewissen und gelebter Praxis». Diese Diffe-
renzerfahrung erlebt die Lernende wiederholt, so dass sie sie fur sich als Lernfeld erkennt, dass sie
im Umgang mit dem Team geduldiger werden misse (interview_ip5, Pos. 47). Es ist anzunehmen,
dass solche Bildungserfahrungen durch die Organisation im Fall drei bewusst herbeigeflihrt werden.
Dies weil einerseits die Praxisanleitenden jeweils mehrere Lernende anleiten und andererseits be-
wusst nicht Teil des Teams der Lernenden sind. Die Lernenden sind demnach in solch potenziellen
Konfliktmomenten auf sich gestellt.

Sowohl IP3 als auch IP5 beschreiben mehrere Situationen mit Klientinnen und Klienten, in denen
sie in Ohnmachtssituationen stehen, die einen drohenden oder erlebten Kontrollverlust beinhalten
(interview_ip5, Pos. 7; interview_ip3, Pos. 55). Die Eigenschaft wird deshalb als «Ohnmachtssitu-
ationen — erfahrener/drohender Kontrollverlust» benannt. In der Beschreibung erkennbar ist,
dass die Lernenden sowohl auf Ebene der Verstehbarkeit der padagogischen Situation als auch auf
Ebene Handhabbarkeit herausgefordert sind (Faltermaier und Dietrich 2021, 0.S.). Die padagogi-
schen Situationen beinhalten damit ein Lernangebot im Sinne des Fallverstehens, aber auch bezo-
gen auf Handlungskompetenz im Umgang mit herausfordernden Situationen. In Verbindung mit den
hier benannten Ohnmachtssituationen steht auch der «Entscheidungsdruck in padagogischen
Situationenx». Dieser Entscheidungsdruck ist daran gebunden, dass in padagogischen Situationen
Entscheide getroffen werden miissen, die einerseits nicht, oder vermeintlich nicht aufgeschoben
werden kénnen und andererseits die Folgen fir das ihnen anvertraute Klientel potenziell gross sind

(interview_ip3, Pos. 47).

Zusammenfassend und mit Blick auf die im Kapitel 2 vorgetragenen sensibilisierenden Konzepte
kann gesagt werden, dass die «Vorstellungen der «guten» Padagogik/Agogik der Praxisanleiten-
den» im Zentrum der intervenierenden Bedingungen stehen. Wie bei Reisyan (2013) formuliert ent-
wickeln sich Vorstellungen auf Ebene Individual- und Gruppenkultur koevolutionar (S. 254). Dabei
ist vor dem Hintergrund der langjahrigen Anstellungen der Praxisanleitenden IP4, 12 Dienstjahre
und IP6, 24 Dienstjahre nicht Uberraschend, dass eine Uberwiegende Passung zwischen Organisa-
tions- und Individualkultur vorliegt. Die Vorstellungen der «guten» Padagogik/Agogik wirken in der
Folge auf die Vorstellungen zum Kompetenzprofil von Sozialarbeitenden und stehen in Wechselwir-
kungen mit den Vorstellungen zur Steuerung des Bildungsprozesses und Vorstellungen zur Beteili-

gung im Bildungsprozess.
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4.5 Umgang mit dem Phanomen

In diesem Kapitel wird beschrieben, wie die Praxisausbildenden mit dem beschriebenen Phanomen
«Bildung des professionellen Habitus unter Mehrdeutigkeit» umgehen. Dabei zeigt sich, dass Hand-
lungsstrategien eingesetzt werden, welche das Potenzial haben, die Mehrdeutigkeit zu erhdhen oder
zu reduzieren. Ubergeordnet wurden drei Kategorien identifiziert, «Gestaltung des Bildungspro-
zesses», «Gestaltung der Bildungsinhalte» sowie «Beziehungsgestaltung», welche auf den
Umgang mit dem Phanomen einen massgeblichen Einfluss haben.

Gestaltung des Bildungsprozesses & Gestaltung der Bildungsinhalte

Im Fall drei hat die Praxisausbildnerin IP6 Vorstellungen zur Steuerung der Bildungsprozesse be-
nannt, wie sie im Kapitel 4.4 beschrieben sind. Dabei benennt sie, dass das Erkennen der individu-
ellen Lernfelder am Beginn des Ausbildungsprozesses stehe und von hoher Bedeutsamkeit sei.
Diese Vorstellung nimmt die Praxisanleitende so auf und setzt diese um. Sie konkretisiert fur die
Zielbestimmung, dass diese «intrinsisch motiviert sein» missen, andererseits ist sie sich bewusst,
dass die Lernenden bestimmte berufsrelevante Handlungskompetenzen systematisch erwerben
missen. So benennt Sie explizit fir den Anschluss-Ausbildungsgang, dass Lernende im ersten Aus-
bildungsjahr sich mit Blick auf ein Modul mit Gesprachsfihrung auseinandersetzten und sie das in
den Praxisausbildungszielen beriicksichtige. (interview_ip6, Pos. 145) Im weiteren Fallmaterial ist
erkennbar, dass sich die Praxisausbildnerin potenzieller Herausforderungen in der Zielerarbeitung
bewusst ist und es ihr gelingt die Lernenden in Richtung zunehmender Eigenstandigkeit zu beféhi-
gen (interview_ip6, Pos. 147). Bezogen auf die Zielevaluation legt die Praxisausbildnerin Wert auf
eine vergleichende Selbst- und Fremdeinschatzung sowie ein an Kriterien begriindetes Qualifizieren
der Lernenden (interview_ip6, Pos. 149). Die «Lenkung des Bildungsprozesses» kann in der Aus-
pragung «absichtsvoll — zufallig», die «Verantwortung fir den Bildungsprozess» in der Aus-
pragung «ibernommen- nicht tbernommen» kodiert werden. Die Praxisausbildnerin lenkt den
Bildungsprozess mit der Bestimmung der Lernfelder und der daran anschliessenden Definierung
von Praxisausbildungszielen absichtsvoll. Sie ibernimmt nach nachvollziehbaren Uberlegungen, se-
lektiv Verantwortung fur diesen Bildungsprozess. So ist sie sich bewusst, dass Lernende nicht alle
Lernfelder bei sich erkennen kénnen, die Zieldefinierung fachliches Vorwissen voraussetzt und die
Zielevaluation kriteriengeleitet sein soll und in der Verantwortung der Praxisausbildenden liegt.
Gleichsam besteht die Praxisausbildnerin auf einer «ldentifikation mit der Rolle» als Lernende und
versteht darunter, dass Lernen auf diesem Ausbildungsniveau auch eine Eigenverantwortung an
das Selbstmanagement mit sich bringt (interview_ip6, Pos. 159). Die Lernende IP5 betont, dass Sie
die Ziele der zweiten Ausbildungsphase, eigenverantwortlich festgelegt und ausformuliert habe (in-

terview_ip5, Pos. 105). Dieses Vorgehen entspricht einer nachvollziehbaren Logik, da in der ersten
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Ausbildungsphase das Vorgehen eingetibt wurde. Da die Praxisausbildnerin die Lernende zu mehr
Autonomie befahigen will, richtet sie ihre Didaktik in der zweiten Ausbildungsphase auf eine zuneh-

mend hdhere Anforderung an die Lernende aus.

Nebst dem Fokus auf Bildungsprozesse kann die «<Lenkung der Bildungsinhalte» in der Auspra-
gung «absichtsvoll — zufallig» sowie die «Verantwortung fur Bildungsinhalte» in der Auspra-
gung «ibernommen- nicht Ubernommen» kodiert werden. Die Bildungsinhalte sind durch die Pra-
xisausbildnerin IP6, soweit planbar, bewusst gelenkt und die Verantwortung fur die Bildungsinhalte
Ubernommen. So ist im Fallmaterial erkennbar, dass die Praxisausbildnerin ein deutliches, differen-
ziertes und individualisiertes Bild davon hat, welche Lernfelder die Lernende hat. Aus diesen Lern-
feldern leitet IP6, Bildungsinhalte ab. So beschreibt sie fir die Lernende IP4, dass Emotionsregulie-
rung im Umgang mit Frustrationserfahrungen in Teamsituationen, das sachliche und fachliche Ar-
gumentieren gegenuber zustéandigen Stellen und die bewusste Verantwortungsiibernahme in den

Prozesssteuerungen mit dem Klientel Entwicklungsaufgaben waren (interview_ip6, Pos. 13, 31).

Im Abschnitt «Bildungsverstandnis Praxisausbildende» ist dargestellt, dass die Vorstellungen der
Praxisausbildnerin IP4 zur Steuerung und Beteiligung im Bildungsprozess tiberwiegend mitgehend
und nah sind. Die Vorstellungen zum «Kompetenzprofil von Sozialarbeitenden» der Praxisausbild-
nerin betonen starker menschliche Aspekte. Die Praxisausbildnerin IP4 hat gemeinsam mit dem
Lernenden ebenfalls eine Standortbestimmung anhand eines von Agogis empfohlenen Formulars
vorgenommen. Dabei priorisiert die Praxisanleitung die Wahl der Praxisaushildungsziele einerseits
an der «Freude» und an der «Lust» des Lernenden und andererseits an einem gemeinsam erkann-
ten «Bedarf», wobei ersteres 6fters benannt ist (interview_ip4, Pos. 125). Der Lernende IP3 betont
bezogen auf die Wahl der Praxisziele, dass er «mega viel selber machen» musste und das so auch
«gut fand», weil es «sehr kooperativ war» (interview_ip3, Pos. 232,234,236). Die «Lenkung des

Bildungsprozesses» ist absichtsvoll.

Bezogen auf die Entwicklung des Lernenden IP3 benennt die Praxisausbildnerin, dass IP3 Fort-
schritte im «vernetzten Denken» zwischen praktischem Handeln und theoretischem Wissen ge-
macht habe (interview_ip4, Pos. 45). Als herausforderungsreich sei fur IP3, das «Verschriftlichen»
und auf den «Punkt bringen» zum Beispiel von E-Mails gewesen (interview_ip4, Pos. 113). Auf
Ebene personaler und sozialer Kompetenzen sieht die Praxisausbildnerin indessen nur wenig Fort-
schritte, da der Lernende bereits im Praktikum das Anforderungsniveau erfillte (interview_ip4, Pos.
47). Die Differenzierung des Bildungsbedarf des Lernenden ist damit tief und nur teilweise an genu-
inen Handlungskompetenzen des Arbeitsfeldes orientiert. Die fehlende Differenzierung des Bil-
dungsbedarfes, verhindert eine bewusste Auswahl und Lenkung der Bildungsinhalte. Die Praxisan-

leiterin fUhrt die «Lenkung der Bildungsinhalte» damit zufallig aus, die «Verantwortung fur
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Bildungsinhalte» ist nicht ibernommen. Das Risiko, dass die zufallig ausgewahlten Bildungsinhalte,

zu einer Mehrdeutigkeit des Bildungsangebotes flihrt, ist erhoht.

«Bearbeitung von Krisenmomenten»

Aus den Schilderungen der Lernenden IP5 wird deutlich, dass Sie im Verlauf ihrer dualen Ausbildung
wiederholt in padagogischen Situationen ist, die zu Krisen/Irritationen fihren. Mit «Bearbeitung von
Krisenmomenten» in der Auspragung «bearbeitet — nicht bearbeitet» sind Sequenzen kodiert, in
denen diese im Rahmen der Praxisausbildung bearbeitet respektive nicht bearbeitet werden. So
beschreibt die Lernende eine Situation mit einer beeintrachtigten Klientin, die starken Stimmungs-
schwankungen unterliegt, was sich in «Heulkrampfen» ausdrickt (interview_ip5, Pos. 7). Diese Si-
tuation ist als «Ohnmachtssituationen — erfahrener/drohender Kontrollverlust» kodiert. Die Lernende
beschreibt, dass sie die Situation innerhalb ihres Teams nicht angesprochen habe und sich auch
nicht «unterstitzt» gefuhlt habe, wobei die Lernende erkennt, dass sie daflr die Situation anspre-
chen hatte missen. Mit der Praxisausbildnerin habe sie aber «Mdéglichkeiten» zum Umgang in und
mit der Situation besprochen. So zum Beispiel das Tragen von «Kopfhérern» (interview_ip5, Pos.
27). Die Lernende erlebte die Situation als «mitunter sehr anspruchsvoll», sie fiihlt sich denn auch
insbesondere durch «dieses Wissen ja jetzt (lacht), sind es nur noch zwei Wochen» bis sie die
Wohngruppe wechselt, entlastet (interview_ip5, Pos. 33). Darauf angesprochen, was die Lernende

in der Situation als professionelles Verhalten beschreiben wirde, meint diese:

Unter Professionalitéat verstehe ich jetzt in dem Kontext, dass ich selber ruhig bleibe, dass ich aber
auch ihr gegeniber transparent bin, dass ich auch keine Schuldzuweisungen mache, oder sie jetzt
irgendwie verurteile. Oder einfach sage, sie ist prinzipiell eine herausfordernde Person. Ja. Sondern,
einfach so diese «Ist»-Situation, oder die Verhaltensweise einfach dann zum Beispiel als herausfor-
dernd betrachte, aber nicht sie. Genau. Und dass ich trotzdem ihr jederzeit einfach positiv zugewandt

bin, und sie nicht irgendwie abschreibe. (interview_ip5, Pos. 23)

Die Lernende IP5 erlebt die padagogische Situation nach wie vor als Belastung, hat darin aber eine
spezifische Vorstellung entwickeln kénnen, was Professionalitat in dieser Situation auszeichnet. Die

Sequenz wird hier in der Auspragung «bearbeitet» kodiert.

IP3 hat in Abgrenzung zu einem Zeltlager beschrieben, wie im Kapitel 4.1 dargestellt, dass wesent-
liche Aspekte der padagogischen Alltagsgestaltung eine Uberforderungssituation an die bestehende
Handlungskompetenzen der Jugendlichen darstellen (interview_ip3, Pos. 37). Diese Sequenz wurde
mit Krise/lrritation der «Sinnhaftigkeit des eigenen padagogischen Tuns» kodiert. Der Lernende
identifiziert das Zelten als Mdglichkeit fiir die Jugendlichen «Individualitdt und Autonomie» zu erle-
ben und diese aus Sicht der Sozialpdadagogik zu férdern (interview_ip3, Pos. 33). Zelten sei daher

«eine gute Sache» und habe Momente geschaffen, «die mich am meisten pragen» (interview_ip3,
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Pos. 39). Den Umkehrschluss, dass die padagogische Ausgestaltung des Alltags und damit die be-
stehenden Strukturen zu hinterfragen sind, wird durch den Lernenden nicht angestellt. So irritiert
und hinterfragt diese Sequenz auch nicht das eigene Gelernte und das Gesamtverdickt, dass er
insbesondere durch die Praxisausbildung «als professioneller Sozialpadagoge» herauslaufe (inter-
view_ip3, Pos. 292). Mit Blick auf (Kim 1993, 0.S.) sowie March und Olsen (1975, S. 159) kann bei
IP3 ein Lernen zwischen «situativem» und «Rollengebundenes Erfahrungslernen» identifiziert wer-
den (Kapitel 2.4). Im Zeltlager selbst macht der Lernende neue Erfahrungen und passt sein Verhal-
ten an, in der Folge Ubertragt er das gelernte aber nicht auf den Alltag im Rahmen des Wohngrup-
penlebens. Denkbar ist hier ebenfalls, dass die Organisationskultur durch die etablierten Routinen
im padagogischen Alltag einen Transfer auch ihrerseits erschweren oder verhindern. Im weiteren
Transkript ist nicht erkennbar, ob die Krise durch die Praxisausbildnerin erkannt und ein Bildungs-
angebot gemacht wurde.

«Reflexion des praktischen Handelns einfordern» & «Relationierung Theoriewissen einfor-
dern»

Die Praxisausbildnerin IP6 schildert eine padagogische Situation mit einer «jungen Klientin», die
wiederholt «altere Leute provozierte», in dem sie nachts zu diesen ins Schlafzimmer ging und diese
storte (interview_ip6, Pos. 19). Die Praxisausbildnerin beschreibt, dass in den Praxisausbildungsge-
sprachen diese und &hnliche Situationen aufgegriffen werden. Sie stelle dann Fragen wie «wie ma-
chen es andere», «hast du eine ldee» und sie gebe natiirlich auch eigene «<Empfehlungen» dazu ab
(interview_ip6, Pos. 25). Die Praxisausbildnerin habe dann angesprochen, dass die «Gruppenzu-
sammensetzung nicht vorteilhaft» sei, worauf die Lernende das «in die Hand» genommen habe und
die Klientin mehr ins «Kochen», «risten» oder «Bild malen» einbezogen habe. (interview_ip6, Pos.
23). lhren Auftrag sieht die Praxisausbildnerin in solchen Momenten darin, «Studierende stark zu
machen», dass diese «ihr agogisches Handlungsrepertoire» nutzen, Lernende «ausprobierens» und
«Prozesse initiieren». Daneben spiele die «Selbstreflexion» eine wichtige Rolle, «woflir mache ich
das, mache ich es wirklich fiir den Klienten, was treibt mich an?», aber auch Fragen zu «Macht,
Ohnmacht» oder was ist «mein Anteil, dass es einen Gewaltvorfall» gab (interview_ip6, Pos. 49).
Diese Sequenz kann mit «Reflexion des praktischen Handelns einfordern» sowie «Relationie-
rung Theoriewissen einfordern» jeweils in der Auspragung «konsequent — zufallig» kodiert wer-
den. Im Fallmaterial zu erkennen ist, dass die Praxisausbildnerin tGber zirkulare Fragen versucht, die
Lernende in die Lage zu versetzen, die Anzahl eigener Handlungsmaéglichkeiten zu erhéhen, dabei
positioniert sie sich selbst fachlich und bringt sich ein. Die Praxisausbildnerin stellt reflexive Fragen,
die einen hohen Bezug zur Situation haben und es ermdglichen aus theoretischen Beziigen zu
Macht/Ohnmacht die Arbeitsbiindnisgestaltung zu hinterfragen. Die Praxisausbildnerin fordert damit

Reflexion und die Relationierung von Theoriewissen in dieser Sequenz konsequent ein.

49



Die Praxisausbildnerin IP4 beschreibt eine Situation, in der eines Abends das sich im Dienst befin-
dende Team inkl. des Lernenden IP3 entschied, einen Jugendlichen ins Timeout zu schicken. Darauf

angesprochen, worin die Praxisausbildnerin in dieser Situation ihren Auftrag sieht, meint diese:

Abzuholen. Hey, traust du es dir zu? Also weil ich finde, es ist dann doch ein gro3er Brocken. Wie
noch einmal abzuholen, hey, traust du dir das zu? Und wenn dort, ja, oder dort wie bestarken und
sagen, hey, es kann nichts, also es kann nichts passieren. Also du kannst es wie einfach ausprobieren.
[...] (interview_ip4, Pos. 27)
Die Praxisausbildnerin setzt mit ihrer Frage auf der Ebene der Befindlichkeit des Lernenden an und
entlastet diesen in der Folge von méglichen Konsequenzen bei Fehlentscheiden. Sie regt an Hand-
lungsstrategien auszuprobieren, gibt aber durch die Fragen selbst in dieser Sequenz keine Hin-
weise, in welche Richtung die weitere Intervention gehen konnte. Das Bestreben der Praxisausbild-
nerin liegt darin, den Lernenden in der Verantwortung zu halten. So sei es explizit nicht ihr Auftrag
«etwas zu Ubernehmen, ohne Riicksprache zu halten mit ihm», das fande sie «bevormundend»,
zumal der Lernende kurz vor Abschluss seiner Ausbildung stehe (interview_ip4, Pos. 29). Eine kriti-

sche Reflexion oder Relationierung von Theoriewissen ist in dieser Sequenz nicht zu erkennen.

Beziehungsgestaltung

Wie im Kapitel 4.4 ausgefuhrt, hat die Praxisausbildnerin IP6 Vorstellungen zur Beteiligung im Bil-
dungsprozess, die eher distanziert sind. In der Kategorie «Beziehungsgestaltung» werden Se-
guenzen kodiert, welche die Performanz auf dieser Ebene betrachten. Die Auspragung bewegt sich
dabei zwischen «verstrickt — distanziert». So beschreibt die Lernende IP5, dass die Praxisausbild-
nerin «unheimlich wertvoll» fir ihre Ausbildung gewesen sei. Dies sei so, weil die Praxisausbildnerin
so «authentisch begleitet» hatte und bestrebt gewesen sei «Weiterentwicklung» zu ermdglichen.
Dies sei ihr gelungen, indem sie immer wieder betont habe, «du machst deine Sache gut, aber es
geht eben immer noch besser». lhre «Professionalitat» habe die Lernende IP5 dabei «immer sehr
bewundert» (interview_ip5, Pos. 109). Die Lernende, konnotiert die Fachkompetenz als glaubhatft,
sowie die Motivation und Zugewandtheit der Praxisausbildnerin als hoch. Diese Zuschreibung ist
nach Roth (2003) hilfreich, um Lernen zu ermdglichen (S. 23). Die Aussage «du machst deine Sache
gut, aber es geht eben immer noch besser» spricht dabei von einem Arbeitsbiindnis, das kompetitiv
und sachorientiert ausgerichtet ist. Dasselbe ist bereits im Abschnitt zur Reflexion des praktischen

Handelns zu erkennen. Diese Sequenz wird hier eher in der Auspragung distanziert verortet.
Im Fall 2 beschreibt die Praxisausbildnerin IP4, die Zusammenarbeit mit dem Lernenden IP3.

Diese ausgepragte Nahe, die sich in der obigen Sequenz, aber auch im weiteren Datenmaterial
darin zeigt, dass Praxisanleitungsgesprache einen zunehmend «informelleren» Rahmen einnah-

men, wird in der Auspragung starker in Richtung «verstrickt» kodiert (interview_ip4, Pos. 117).
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Festzuhalten ist, dass die Praxisausbildnerin mit der Frage «ob das nur zum Vorteil ist?» wahrnimmt,
dass diese private Nahe, auch Nachteile fir die Begleitung des Bildungsprozesses des Lernenden
mitbringen kdnnte. Dabei verwirft sie diesen Gedanken sogleich wieder, weil dies «jetzt in dieser
Zusammensetzung, sehr wohl» ein Vorteil sei (interview_ip4, Pos. 127). Die Auspragung «ver-
strickt» wird in Sequenzen kodiert, in denen erkennbar ist, dass die emotionale Beteiligung der
Praxisausbildnerin, des Praxisausbildners so hoch ausgepragt ist, dass Teile der Gestaltung der
Bildungsprozesse respektive Bildungsinhalte nicht Gbernommen werden. Sowohl eine verstrickte
Beteiligung am Bildungsprozess als auch eine hohe Distanzierung wirkt sich negativ auf den Bil-
dungsprozess aus. So beschreibt Dunkel (1988) dass, pddagogische Fuhrungskrafte eine «prekare
Balance zwischen grofiem und geringem emotionalen Engagement» einzuhalten haben (Dunkel
1988, S. 74). Der Lernende IP3 beschreibt, dass er die Praxisausbildnerin IP4 fur ihr «sehr grosses
sozialpadagogisches Verstandnis bewundere», wobei er ihre Fertigkeiten in der «Gesprachsfiuh-
rung» und ihre «guten, kreativen Massnahmen» hervorhebt (interview_ip3, Pos. 103). Die Zuschrei-
bung der Glaubhaftigkeit durch den Lernenden ist nach Roth (2003) eine Bedingung, damit das
Lernen des Individuums erfolgreich ist (S. 23). Die Beziehungsgestaltung zwischen Praxisausbild-
nerin und Lernendem hat in diesem Aspekt der Glaubhaftigkeit, damit das Ziel erreicht, durch die
Verstrickung aber gleichzeitig die Ubernahme der Verantwortung und die Lenkung der Bildungsin-

halte durch die Praxisausbildnerin erschwert.

4.6 Konsequenzen

In den im Kapitel 4.5 dargestellten Ergebnissen zeigt sich die Performanz der Praxisausbildung. Aus
dieser ergibt sich die «Qualitat des Bildungsangebotes». Dieses kann sich in der Auspragung
zwischen «mehrdeutig- eindeutig» bewegen. Mehrdeutig ist das Bildungsangebot, wenn es wie in
den drei exemplarischen Beispielen aus Kapitel 4.1 dargestellt, fur die Lernenden diffus bleibt was
als gultiges Wissen in den professionellen Habitus zu inkorporieren ist und was als unwirksam und
unverhaltnismassig zurtickzuweisen ist. Eine absolute Eindeutigkeit des Bildungsangebotes ist an-
dererseits hochstens auf einer theoretischen Ebene und im spezifischen Einzelfall denkbar. Sowohl
ein eindeutiges als auch mehrdeutiges, situatives Bildungsangebot wirkt auf den weiteren Umgang

mit dem Ph&nomen «Bildung des professionellen Habitus unter Mehrdeutigkeit» zuriick.
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5 Diskussion

Im Kapitel 5.1 wird die forschungsleitende Fragestellung beantwortet. Danach werden der darge-
legte Forschungsstand, die sensibilisierenden Konzepte sowie die Theorie zur «Bildung des profes-
sionellen Habitus unter Mehrdeutigkeit» aufeinander bezogen und vier Ubergeordnete Schlussfolge-
rungen fir die Bildung in sozialen Ausbildungsorganisationen abgeleitet. Schliesslich wird das me-
thodische Vorgehen der empirischen Erhebung reflektiert und die Limitationen dieser thematisiert.

5.1 Beantwortung der Fragestellung

Ausschlaggebend fiir diese Arbeit war die Frage: «Welche Faktoren der Organisationskultur beein-
flussen die Bildungsangebote von Praxisausbildenden im Hinblick auf die professionelle Habitusent-
wicklung?». Angelehnt an die ethnografische Studie von Cloos (2006) und auf Grundlage der im
Datenmaterial identifizierten Kategorien, Eigenschaften und Ausprégungen wird die organisations-
kulturelle Verfasstheit der jeweiligen Ausbildungsorganisationen als Hinterbihne charakterisiert und
dicht beschrieben. Im zweiten Schritt wird die Gestaltung der Bildungsprozesse zur Entwicklung des
professionellen Habitus, wie sie sich auf der Vorderbihne vollzieht, dargestellt und der dichten Be-
schreibung der Organisationskultur gegeniibergestellt. Im dritten Schritt werden dann die Uberge-
ordneten Wirkungseinfliisse der Organisationskultur auf die Bildungsangebote der Praxisausbilden-
den herausgearbeitet.

Kultur im Fall 2: Beziehungsorientierte, familidre Organisationskultur

In der sozialen Ausbildungsorganisation im Fall 2 ist die Kultur auf verschiedenen Ebenen spezifisch
gepragt. Die Zusammenarbeit zeichnet sich durch eine hohe emotionale und familiare Nahe zuei-
nander aus. Die Grenzen zwischen Privatperson und Organisationsmitglied werden dabei aufgeho-
ben und darin fir die Qualitat der Zusammenarbeit durch die Organisationsmitglieder ein hoher
Mehrwert zugeschrieben. Potenziell alles, was das Organisationsmitglied beschéftigt, kann damit
Thema werden. Gleichsam ist die personliche Beziehung starker darauf ausgelegt harmonisch und
weniger kompetitiv zu sein. Die gelebte Fiihrung unterstitzt diese familiare Nahe insofern, als dass
die Verantwortungsiibergabe starker individualisiert als gestutzt auf definierte Prozesse geschieht.
Die Fiuhrung ist primér auf das Wohl des Teams ausgerichtet, dazu gehdrt, dass die emotionale
Sicherheit der Organisationsmitglieder hoch priorisiert ist. Auf die Bearbeitung von Problemen und
Fehlern wirkt dies insofern, als dass die Fehlerkultur gepréagt ist vom Schutz der Organisationsmit-
glieder gegeniiber dem Aussen. Fehler werden dabei starker emotionalisiert transparent gemacht,
die darauffolgende Bearbeitung ist auf Entlastung des Organisationsmitgliedes und eine hohe Team-
orientierung ausgerichtet. Der pAdagogische Auftrag und das Lernen der Organisation im Sinne die-

ses Auftrages rickt dabei teilweise in den Hintergrund.
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Der padagogische Alltag ist gepragt von der Prozessierung der Klientel, in der die Fachkrafte starker
die aktiven Subjektive sind. Die sozialen Probleme der Klientel werden darin reaktiv und kreativ
bearbeitet. Im Bildungsverstandnis nimmt die Ausbildung durchwegs einen hohen Stellenwert ein,
die zur Verfligung stehenden Formate werden dabei mittelgradig strukturiert, das gelebte Reflexi-

onsangebot in den Formaten ist tief.

Bildungsangebote im Fall 2

In der Bildungsdyade setzt sich in der spezifischen Konstellation des Falles zwei die familiare Nahe
der Organisationskultur fort. Das zweckorientierte Arbeitsbiindnis verkehrt sich in eine entgrenzte
personliche Beziehung, die geprégt ist von geteilten Kristallisationspunkten. In dieser Beziehungs-
gestaltung hat die emotionale Entlastung in der Bearbeitung von Problemen einen hohen Stellen-
wert. Diese Entlastung ermdglicht es den Lernenden in herausforderungsreichen padagogischen
Situationen in der Verantwortung zu bleiben, nimmt im Lernen aus diesen Situationen aber die Ori-
entierung am padagogischen Auftrag. Die Steuerung des Bildungsprozesses wird insofern tibernom-
men, als dass eine Auslegeordnung zum Bildungsstand gemacht wird. Die Vorstellungen der Pra-
xisausbildnerin zum Kompetenzprofil von sozialpadagogischen Fachkraften betonen menschliche
Qualitaten, weniger aber fachliche. Daneben ist auch in der padagogischen Alltagsgestaltung das
Genuine des Auftrages im Arbeitsfeld sowie die spezifische Wertehaltung fiir den Lernenden er-
schwert identifizierbar. Beides fihrt in der Summe dazu, dass diese Vorstellungen wenig Orientie-
rung fur die Steuerung des Bildungsprozesses bieten und bezogen auf die Steuerung der Bildungs-
inhalte deaktivierend wirken. Dem Lernenden wird zu guten Teilen die Verantwortung fiir Auswahl
der Bildungsinhalte und deren Lenkung Ubergeben, der diese Verantwortung aufgrund seines Novi-
zenstatus nicht tragen kann. Es wiederholt sich damit die auf Ebene Organisation angelegte Unklar-
heit durch die individualisierte Verantwortungsiibergabe. Hilfreich ist in dieser Konstellation die
Struktur des Praxisausbildungsformates, welches durch seine Néahe zu schulischen Inhalten die Bil-
dungsinhalte teilweise systematisiert anbietet. Die Auswahl der Bildungsangebote erfolgt in diesem
Fall aufgrund des dem Lernenden zugeschriebenen Expertenstatus nicht entlang seiner Lernfelder.
Die im Rahmen der beruflichen Sozialisation entstehenden Krisen/Irritationen beim Lernenden kon-
nen aufgrund der fortlaufenden Entlastung nur teilweise einsetzen und aufgrund der unscharfen Re-
flexionsangebote nicht oder nur teilweise erkannt und bearbeitet werden. In der Summe entstehen
teilweise systematisierte und nicht individualisierte Bildungsangebote unter dem Risiko erhéhter
Mehrdeutigkeit.
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Kultur im Fall 3: Sachorientierte, funktionale Organisationskultur

Die Organisationskultur im Fall drei ist gepréagt durch das FUhrungsverstandnis, diese steht aber in
Wechselwirkung zu anderen Faktoren der Kultur. Das Fuhrungsverstandnis orientiert sich am sach-
lichen Organisationsauftrag und tbergibt die Verantwortung in einer generalisierten Weise und Uber
definierte Prozesse an einzelne Funktionstrager. Dies bringt eine hohe Dichte an Reglementierung
mit sich, die in einem gewissen Sinne Handlungssicherheit fur die Organisationsmitglieder schafft.
Fir die Kultur der Zusammenarbeit bedeutet dies eine hohe Sachorientierung, welche «Wir» As-
pekte und damit verbundene Interaktionen und Gruppendynamiken stark am Organisationsauftrag
ausrichtet und deren Wert zweckrationalisiert. Die Kommunikation ist damit starker sach- und ap-
pellorientiert, die Beziehungsgestaltung starker distanziert und das Arbeitsbiindnis kompetitiver aus-
gelegt. Auf Ebene Fehlerkultur widerspiegelt sich die Sachorientierung dahingehend, dass uber for-
malisierte Prozesse und geklarte Verantwortlichkeiten der Austausch zur Problem-/Fehlerbearbei-
tung in betont transparenterweise durchgefiihrt wird. Lernen zwischen Organisationskultur und Ler-
nen beim Individuum wird damit wechselseitig ermdéglicht. Vorausgesetzt ist, die Lernende teilt diese
Vorstellung und tragt in sich genligend emotionale Sicherheit, um die kompetitive Bearbeitung nicht
auf eine Beziehungsebene zu verlagern. Auf Ebene der agogischen Alltagsgestaltung wird durch die
hohe Regeldichte Individualisierung und Abricken von generalisierten Normvorstellungen er-
schwert. Gleichzeitig ist der agogische Auftrag geklart und sowohl der Auftrag als auch damit ver-
bundene Herausforderungen fir die Lernenden gut erkennbar. Dies bietet Orientierung flr die eige-
nen Bildungsprozesse, so wie dies auch die vielseitigen und differenzierten Bildungsformate tun.
Diese Formate sind im Weiteren hoch strukturiert, aufeinander abgestimmt und eng orientiert an den

Bildungsinhalten der formalen Ausbildung.

Bildungsangebote im Fall 3

Fur die Gestaltung der Bildungsprozesse bedeutet die im Fall drei beschriebene Organisationskultur,
dass diese auf dem Hintergrund eines geklarten Bildungsverstandnisses mit geklarten Bildungsin-
halten stattfindet, welche sich in diesem Fall in den Vorstellungen der Praxisausbildnerin fortsetzen.
So hat die Praxisausbildnerin deutliche Vorstellungen davon, was das Kompetenzprofil von Sozial-
padagoginnen und Sozialpadagogen auszeichnet und welche Agogik fur das spezifische Arbeitsfeld
wirkungsvoll und angemessen ist. Diese geklarten und tUber Konzepte gesicherten Vorstellungen
fuhren zu einer gemeinsamen und geteilten Fachsprache, welche fir die Etablierung eines profes-
sionellen Habitus Orientierung bietet. Die Praxisausbildnerin halt in der Folge ihre Verantwortlichkeit
fur die Prozessgestaltung sowie fir die Gestaltung der Bildungsinhalte. Die Lernenden haben darin
eine spezifische und zunehmende Eigenverantwortung bezuglich der Bildungsinhalte. Im Rahmen
der Standortbestimmung werden die Lernfelder der Lernenden erhoben und spater weiter ausdiffe-

renziert. Aufgrund dieser Grundlage werden die Bildungsinhalte definiert. Das differenziert
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erarbeitete Bild der Lernenden durch die Praxisausbildnerin erméglicht daher ein systematisches
und individualisiertes Vorgehen. Durch die geklarten Vorstellungen zum Bildungsverstandnis kén-
nen auftretende Krisen erkannt und daran gespiegelt werden, was fiir die Bearbeitung der Irritatio-
nen hilfreich ist. Indes bringt die starke Ausrichtung der Zusammenarbeit am agogischen Auftrag
sowie die bewusste raumliche Distanz der Praxisausbildenden im Fall drei es mit sich, dass Ler-
nende in der Bearbeitung des agogischen Alltags auf sich zurlickgeworfen sind und die emotionale
Distanz aktiv iberwunden werden muss. Gelingt dies wie im Fall drei, so kann die Praxisausbildnerin
ein eindeutigeres Bildungsangebot anbieten, das auf Grundlage der emotionalen Sicherheit der Ler-

nenden auch genutzt und bespielt werden kann.

Einflusse der Organisationskultur auf die Bildungsangebote der Praxisausbildenden
Entsprechend der Fragestellung werden nachfolgend Einfliisse aus der Organisationskultur auf die
Bildungsangebote der Praxisausbildenden dargestellt. Diese Einflisse sind hier aus Grinden der
Komplexitatsreduktion nicht als Rickkoppellungen dargestellt, auch wenn dies die Gegebenheiten

in der Realitat besser widerspiegeln wirde (Kapitel 2.4).

e Je eher das Verstandnis der «guten» Sozialpddagogik in der Organisation geklart ist, desto
eher entwickelt sich eine gemeinsame, geteilte Sprache, die sich an definierten Terminolo-
gien orientiert, desto eher gelingt die Relationierung im Theorie-/Praxistransfer sowie die Re-
flexion des praktischen Handelns.

¢ Je eher das Verstandnis der «guten» Sozialpadagogik in der Organisation geklart ist und je
eher die Verantwortung fir die Gestaltung des Bildungsprozesses bei den Praxisausbilden-
den liegt, desto eher werden Krisen der Lernenden erkannt und deren Irritationen kritisch
bearbeitet.

¢ Je eher das Bildungsverstandnis der Organisation geklart ist, desto eher fallen Abweichun-
gen der Vorstellungen der Praxisausbildenden auf Ebene Lenkung und Verantwortung fur
den Bildungsprozess auf.

e Je eher das Fuhrungsverstandnis Verantwortung Uber definierte Prozesse Ubergibt und je
eher differenzierte Formate fiir Bildungsangebote entstehen, desto eher wird die Verantwor-
tung und die Lenkung im Bildungsprozess durch die Praxisausbildenden Gbernommen.

e Je ausgewogener die Benennung von Problemen/Fehlern innerhalb der Auspréagung ist und
je eher die Ausrichtung der Zielorientierung themenorientiert ist, desto eher kann Bildung auf
Ebene Lernende stattfinden.

o Je starker die Zusammenarbeitskultur als kompetitives Arbeitsbiindnis ausgepragt ist, desto
mehr muss die Beziehungsgestaltung der Praxisausbildenden die emotionale Sicherheit der

Lernenden in den Blick nehmen.
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o Je starker die Zusammenarbeitskultur als harmonieorientierte persénliche Beziehung aus-
gepragt ist, desto hoher ist das Risiko, dass die Beziehungsgestaltung der Praxisausbilden-

den im Bildungsprozess verstrickt ist.

5.2 Schlussfolgerung und Relevanz fur die Soziale Arbeit

Wie im Kapitel 1 beschrieben, bearbeiten Lernende im Studiengang Sozialpadagogik HF im Rahmen
ihrer Praxistatigkeit soziale Probleme ihrer Klientel. Damit sie das Mandat, Menschen zu beféhigen
die eigenen Bedurfnisse wahrzunehmen und politisch Einfluss zu nehmen, um behindernde Macht-
strukturen zu Uberwinden, austben kdénnen, brauchen sie zwingend einen professionellen Habitus.
Fur die Etablierung dieses Habitus sind wie von Busse und Ehlert (2009) festgehalten, die biogra-
fisch bedingten Aneignungsmodi der Lernenden als auch die Organisationskultur relevant. Diese
empirische Arbeit bestatigt die organisationskulturelle Verfasstheit der Habitusbildung und konkreti-
siert, welche Faktoren der Organisationskultur in den drei Fallen wesentlich auf das Bildungsangebot
der sozialen Ausbildungsorganisationen wirken. Wie im Kapitel 4.3 und 4.4 dargestellt, spielen dabei
die Vorstellungen zum Professions- und Bildungsverstandnis, der Umgang mit Fehlern/Problemen,
das Fuhrungsverstandnis sowie die Beziehungsqualitat in der Zusammenarbeit eine erhebliche
Rolle. Diese organisationskulturellen Faktoren beeinflussen, ob ein mehr oder weniger eindeutiges
respektive mehrdeutiges Bildungsangebot wiederholend koproduziert wird. Die Faktoren determi-
nieren das Bildungsangebot indes nicht. Wie im Kapitel 2.4 dargestellt, ist das Verhaltnis zwischen
Individual- und Gruppenkultur von Rickkoppelungseffekten gekennzeichnet. Diese vollziehen sich
Uber Austauschprozesse zwischen Individuum, Gruppe und Organisation. Es ist damit dargestellt,
dass die Organisationskultur als Hinterbiihne einen Mdglichkeitsraum schafft, der durch die Praxis-
ausbildenden und die Lernenden auf der Vorderbihne bedingt durch ihre eigene biografische Pra-

gung und individuellen, bestehenden Vorstellungen mehr oder wenig genutzt werden kann.

Die beiden Organisationskulturen sind im Kapitel 5.1 charakterisiert als «beziehungsorientierte, fa-
miliare» sowie als «sachorientierte, funktionale» Organisationskultur. Sie stellen dabei nicht eine
idealtypische Typisierung dar, sondern eine aus dem Fallmaterial abgeleitete Abbildung der wahr-
genommenen Realitdt des Forschenden. Beide Charakterisierungen bieten in sich Chancen und
Risiken bezogen auf Bildung des professionellen Habitus unter Mehrdeutigkeit. So gelingt es der im
Fall 2 als beziehungsorientierte, familiare charakterisierte Organisationskultur die Kohasion zwi-
schen den Organisationsmitgliedern sowie eine Identifikation mit der Organisation zu sichern. An-
dererseits ist ihr Bildungsangebot stark mehrdeutig, was dazu fuhrt, dass durch «rollengebundenes
Erfahrungslernen» sowie «Erfahrungslernen unter Mehrdeutigkeit» individuelles Lernen erschwert
wird (Kapitel 2.4). Der Lernende ist damit in der Etablierung eines professionellen Habitus in we-

sentlichen Teilen auf sich selbst zurlckgeworfen. Im Fall drei bietet die als «sachorientierte,
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funktionale Organisationskultur» charakterisierte Organisation aufgrund eines klaren Bildungsver-
standnisses ein eindeutiges Professionsverstandnis an, das von der Lernenden auch als solche er-
kannt wird. Das Risiko hier liegt auf der agogischen Ebene darin, dass das Spannungsfeld zwischen
Handlungssicherheit fir die Mitarbeitenden und Individualisierung gegeniber der Klientel bedingt
durch die raumliche Distanz der Praxisaushildenden durch die Lernende selbst ausgetragen werden
muss. Gelingt es der Lernenden in sich genligend emotionale Sicherheit aufzubauen oder wird der
Lernenden ausreichend emotionale Sicherheit vermittelt, so entsteht ein anregendes, herausforde-
rungsreiches Lernangebot in hoher Eindeutigkeit. Die beiden Félle zeigen tbergeordnet, dass die
hier herausgearbeiteten Dimensionen der Organisationskultur in ihren Auspragungen fortlaufend

austariert werden mussen, sollen sie insgesamt zu einem eindeutigeren Bildungsangebot fuhren.

Wie im Kapitel 1 dargestellt, entwickelt sich der professionelle Habitus krisenhaft. Im Fallmaterial
konnten vier unterschiedliche Arten von Krisen erkannt werden, die Sinnhaftigkeit des eigenen pa-
dagogischen Tuns, Differenzerfahrung zwischen Theoriewissen und gelebter Praxis, Ohnmachtssi-
tuationen — erfahrener/drohender Kontrollverlust, sowie Entscheidungsdruck in p&adagogischen Si-
tuationen. Wenn potenziell vieles Fremdheitserfahrungen auslost und andererseits transformative
Bildungsprozesse unwahrscheinlich sind, so ist umso bedeutsamer, dass Praxisausbildende Krisen
erkennen (Kapitel 2.1). Das Wissen um die spezifische Gestalt dieser Krisen in dualen Ausbildungen
unterstiitzt dieses Erkennen. Eine Organisationskultur, die ein eindeutiges Professionsverstandnis
sowie Formate zur kritischen Reflexion dieses Verstandnisses zur Verfligung stellt, leistet ihrerseits

ihren Beitrag zur Erkennung und Bearbeitung der Krisen.

Aus den im Kapitel 4 dargestellten Ergebnissen und der im Kapitel 5.1 verdichteten Darstellung
werden nachfolgend Uberlegungen angestellt, die grundsétzlich relevant fiir soziale Ausbildungsor-

ganisationen sind. Sie sind nachfolgend als handlungsleitende Aussagen formuliert:

o Das Professionsverstandnis im Sinne der «guten» Sozialpadagogik fiir die eigene soziale
Praxisausbildungsorganisation klaren. Dabei sich explizit auf theoretisch fundierte Konzepte
beziehen, die im Fallverstehen proaktiv Person- und Umweltbetrachtungen einschliessen.
Darauf aufbauend eine gemeinsame und geteilte Fachterminologie kultivieren.

¢ Das Bildungsverstandnis der sozialen Ausbildungsorganisation mit den zugehérigen Forma-
ten fur die Praxisausbildung klaren, kommunizieren und einfordern. Dies insbesondere mit
Blick auf die Verantwortung und die Lenkung durch die Praxisausbildenden auf Ebene Bil-
dungsprozess und Ebene Bildungshalte.

e Die Bearbeitung von Problemen/Fehlern als Momente der individuellen Bildung und organi-

sationalen Lernens wahrnehmen. Die Bearbeitung dahingehend beeinflussen, dass
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fortlaufend ein transparenter Austausch stattfindet, der sich am Organisationsauftrag orien-
tiert und Verantwortlichkeiten nicht aber Schuldfragen klart.

o Formate etablieren, welche im Sinne des «Deutero learning» die umgesetzte Praxisausbil-
dung kritisch reflektieren. Ein besonderes Augenmerk liegt auf dem Bildungs- und Professi-

onsverstandnis der Praxisausbildenden sowie deren Beteiligung im Bildungsprozess.

5.3 Reflexion und Limitation des methodischen Vorgehens

Wie von Mayring (2016) festgehalten, eigenen sich die Gutekriterien der quantitativen Sozialfor-
schung unzureichend, um qualitative Sozialforschung zu validieren (S. 140-141). In der Folge wird
das methodische Vorgehen der hier beschriebenen Forschungstétigkeit anhand der drei Gutekrite-
rien Transparenz des Vorgehens, selektives Plausibilisieren und 6kologische Validierung, wie sie
von Mayer (2009, S. 55-57) herausgearbeitet wurden, reflexiv aufgenommen sowie die Limitation
der Forschung besprochen. Daran anschliessend werden Uberlegungen fiir zukiinftige empirische

Arbeiten angestellt, die sich aus den hier vorgestellten Ergebnissen ergeben.

Transparenz des Vorgehens: Das methodische Vorgehen zur empirischen Erhebung ist im Kapitel
3 beschrieben. Im Forschungsprozess wurde insbesondere wert daraufgelegt, dass die sensibilisie-
renden Konzepte, wie sie im Kapitel 2 benannt sind, transparent sind. Der halbstrukturierte Leitfaden
nimmt diese Erkenntnisse auf und betrachtet deshalb spezifische Bereiche, ist aber darauf bedacht,
durch offene, problemorientierte Fragestellungen das Antwortverhalten der IP nicht zu Ubersteuern.
Uber das Transkript ist gut nachvollziehbar, dass dieses Vorhaben gelungen ist. Innerhalb der Da-
tenerhebung hat ein Lernprozess eingesetzt. So ist ab dem dritten Interview erkennbar, dass auf
Antworten der IP zunehmend mehr immanente Fragen gestellt wurden. Diese Nachfragen sollten
einerseits die subjektiven Wahrnehmungen und Verhaltensweisen besser ausleuchten und ver-
standlich machen und andererseits die Problemorientierung deutlicher fokussieren. Schwieriger war
im weiteren Prozess, dass im Wechsel zwischen induktivem und deduktivem Vorgehen der GT, es
nicht zu einer unbewussten Uberformung der Kategorien, Eigenschaften und Auspragungen kam
(Witzel 2000, S. 2). Ein durchgehendes statt wie hier punktuelles Vier-Augenprinzip hatte dem ver-
starkt Rechnung getragen. Uber die Transkripte, die sechs Postskripts, sowie die Memos zur Kodie-
rung sind die fortlaufenden und sich entwickelnden Uberlegungen so weit einsehbar. Insgesamt ist

die Verlasslichkeit der Forschung durch die Transparenz des Vorgehens gewahrt.

Selektives Plausibilisieren: Im Kapitel 4 welches die Ergebnisse der empirischen Arbeit vorstellt,
sind bei allen Kategorien, Eigenschaften und Auspragungen Ausziige aus den Transkripten einge-
flochten. Ziel dieser Ankerbeispiele ist es, die Nachvollziehbarkeit der Kodierung zu unterstiitzen.

Die Plausibilitat der Ergebnisse scheint Indiz dafir zu sein, dass dies so weit gut gelungen ist.
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Okologische Validierung der Ergebnisse, meint die Uberpriifung der Ergebnisse durch jene, wel-
che die Daten durch das Interview selbst generiert hatten. Eine Validierung der Ergebnisse vor Ab-
schluss der Forschungstatigkeit ist aus zeitlichen Griinden nicht vorgesehen. Sie erscheint dem For-
schenden aber auch aus einer forschungsethischen Perspektive sinnvoll. Der Forschende strebt

deshalb eine Validierung der Daten zwischen Februar und Marz 2023 durch die IP an.

Reflexion und Limitation der Forschung: Die Fragestellung dieser empirischen Arbeit bewegt sich
in der Schnittstelle der drei Themen Bildung, professioneller Habitus und Organisationskultur. Fur
das Sampling zeigte sich riickblickend, dass sich jene sozialen Ausbildungsorganisationen und Ex-
ponenten zur Verfugung stellten, welche ein positives Selbstbild ihrer Ausbildungspraxis hatten. Fur
die Heterogenitat der Daten bedeutet dies, dass eine maximale Kontrastierung nicht zu erreichen

war.

Die Verwendung der Methodologie der GT in Verbindung mit der Methodik des problemzentrierten
Leitfadeninterviews erwies sich riickblickend als passend. Im deduktiven Vorgehen konnte durch die
Aufbereitung der sensibilisierenden Konzepte wertvolle Hinweise auf zu beleuchtende Phanomene
gesammelt werden, die in der Folge durch den halbstrukturierten und problemzentrierten Leitfaden
aufgegriffen werden konnten. Die angesprochene Breite der Themen machte die Auswahl der Inter-
viewfrage und in der Folge Lenkung der Interviews nicht einfach. Erst allméhlich entwickelten sich
beim Forschenden genaue Vorstellungen davon, welche Fragen besonders relevantes Datenmate-
rial hervorbrachten. So sind zum Beispiel besonders jene Sequenzen gehaltvoll, welche konkrete
padagogische Situationen beschreiben und darin Performanz und dahinterliegende Vorstellungen
zeigen. Um diese Erkenntnis noch weiter zu nutzen, ware es ergiebig gewesen, auf Grundlage eines
vorlaufigen Kodierschemas vertiefende Interviews zu flihren, oder Uber teilnehmende Beobachtun-
gen weitere Daten zu erheben. Aus Ressourcengriinden konnten diese Uberlegungen nicht umge-

setzt werden.

Im induktiven Aufbrechen der Kategorien, Eigenschaften und Auspragungen aus dem Fallmaterial,
stellte sich die Abgrenzung und Differenzierung zwischen den Vorstellungen auf Ebene Organisati-
ons- und Individualkultur als anforderungsreich dar. Dies ist einerseits dem Umstand geschuldet,
dass Trager der Organisations- und Individualkultur gleichzeitig das Individuum ist, andererseits die
Entflechtung von Ideal- und Realvorstellungen der IP in durch rein interviewbasierte Erhebungsme-
thoden anforderungsreich ist. Daran anschliessend kann festgestellt werden, dass die Triangulation
verschiedener Forschungsmethoden wie von Cloos (2006, S. 191) vorgeschlagen, in Betrachtung

der Aneignung und Etablierung des professionellen Habitus, zielfuhrend ist.
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